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Mentoroinnista on tullut 2000-luvulla monilla aloilla tapa jakaa tietoa työyhtei-
sössä ja helpottaa uuden työntekijän uran alkua. Perinteisestä parimentoroinnista 
on siirrytty ryhmämentorointiin ja joillakin aloilla vertaismentorointiin. Mentoroin-
nin hyöty osana asiantuntijuuden kehittymistä on tunnistettu. Myös opettajien 
keskuudessa on herätty mentoroinnin tarjoamiin hyötyihin. Ulkomailla opettajien 
mentorointi on näkynyt harjoittelumaisen ohjauksen muodossa. Tässä kokenut 
mentori mallittaa omalla toiminnallaan opetuksessa ja opettajan työssä tarvittavia 
lainalaisuuksia ja kokemattomampi mentoroitava ottaa niistä opiksi. Ulkomaisella 
opettajien mentoroinnilla on pitkälti korvattu koulutuksen puutteita ja tavoitteena 
on ollut sosiaalistaa uusi opettaja osaksi työyhteisöään. Tämän lisäksi mentoroin-
nin yhtenä keskeisenä tavoitteena on nähty uuden opettajan työssä pysyminen. 
 
Suomessa opettajien koulutus on korkea tasoista ja opiskelijat motivoituneita tu-
levaa työtään kohtaan. Näin ollen mentoroinnin tarkoituksena ei ole korvata kou-
lutuksen puutteita vaan tukea uutta opettajaa uudessa työssä ja elinikäisessä op-
pimisessa. Opetusministeriön (2007) mukaan opettajankoulutus tulee uudistaa 
jatkumoksi, jossa peruskoulutus, niin sanottu induktiovaiheen koulutus ja täyden-
nyskoulutus muodostavat yhtenäisen ja opettajan asiantuntijuuden jatkuvaa ke-
hittymistä tukevan kokonaisuuden. Samassa yhteydessä todetaan, että mento-
rointia tulee kehittää induktiovaiheen keskeisenä toimintamuotona. Lisäksi Ope-
tus- ja kulttuuriministeriön vuoden 2016 strategisessa linjauksessa todetaan, että 
mentorointi ja muut vertaistukimallit vakiinnutetaan systemaattiseksi osaksi opet-
tajankoulutuksen kokonaisuutta. Nämä Opetus- ja kulttuuriministeriön laatimat 
linjaukset koskevat kaikkia opettajia ja määrittävät suunnan opettajankoulutuksen 
kehittämiselle. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2016, 21.) Verme (vertaisryhmä-
mentorointi) -toiminta on löytänytkin paikkansa erityisesti luokanopettajien induk-
tiovaiheen tukimuotona. Lastentarhanopettajat eivät ole tähän voineet osallistua 
johtuen varhaiskasvatuksen toimialan aiemmasta hallinnollisesta sijainnista sosi-
aali- ja terveysministeriön alaisuudessa ennen 2013 tapahtunutta siirtoa opetus- 
ja kulttuuriministeriön alaisuuteen 
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Koulukontekstissa työskentelevien opettajien keskuudessa mentorointia on tut-
kittu paljon, mutta lastentarhanopettajien keskuudessa huomattavasti vähem-
män. On todettu, että mentoroinnista hyötyy aina mentoroitava, hänen työyhtei-
sönsä kuin itse mentori (Leskelä 2007, 167). Mentorina toimimisella on nähty ole-
van positiivinen vaikutus mentorin ammatilliseen ja persoonalliseen kehitykseen 
(Hagger & MacIntyre 2006). Lopez-Realin ja Kwanin (2005, 15) tutkimuksesta 
käy ilmi, että 70 % yliopiston mentorointiohjelmaan osallistuneista mentoreista 
koki ammatillista hyötyä mentorina toimimisesta. Myös monissa suomalaisissa 
lähteissä tunnistetaan mentoroinnin tarjoamat hyödyt mentorille (mm. Tynjälä, 
Heikkinen, Leskelä), mutta se millaista hyötyä mentori kokee mentorina toimies-
saan saavansa jää monissa yhteyksissä mainitsematta. 
 
Tämän tutkielman tavoitteena on tuottaa lisätietoa mentoroinnista mentorien nä-
kökulmasta käsin sekä yleisemmin mentoroinnin käytöstä varhaiskasvatuksen 
kentällä. Tavoitteena on saada mentorien ääni kuuluviin ja kertoa, mitä he koke-
vat oppineensa mentoroinnin aikana. Lisäksi se, millä tavoin heidän oppimansa 
siirtyy lastentarhanopettajan työhön ja työyhteisössä toimimiseen ovat tutkiel-
massani tutkimuksen kohteena. Teen Pro graduni osana Helsingin yliopiston var-
haiskasvatuksen tutkimusryhmän Koulutuksesta valmistuminen ja työssä pysy-
minen lastentarhanopettajan työuralla -tutkimushanketta (Onnismaa, Tahkokallio 
& Lipponen). Hankkeen kolmannen vaiheen tavoitteena oli vastavalmistuneiden 
lastentarhanopettajien mentoritoiminnan käynnistäminen, kokeilu ja arviointi Hel-
singin alueella. Tutkielmani on laadullinen tapaustutkimus ja sen aineistona ovat 
neljän mentorin mentoroinnin loppukyselyt kolmen avoimen kysymyksen osalta 
sekä nauhoitetut ja litteroidut puolistrukturoidut teemahaastattelut. Tutkimusra-
portti etenee aiheen teoreettisesta tarkastelusta empiirisen vaiheen kuvailuun. 
Tämän jälkeen esittelen hankittua aineistoa, sen analyysia ja niiden tuottamia tu-
loksia tutkimuskysymyksiin nähden. Lopuksi pohdin vielä tutkielman merkitystä, 




2. Teoreettinen tausta 
 
Tutkielmani teoreettisessa osiossa tarkistelen lastentarhanopettajan ammattia ja 
sen kehittymistä osana elinikäistä oppimista. Lisäksi keskeisen teoreettisen taus-
tan muodostaa mentorointi ja sen periaatteet. Mentorointia tarkastelen erityisesti 
mentorin näkökulmasta käsin liittäen siihen kuuluvaksi mentorin roolin ja tehtävät 
mentoroinnin aikana, määritelmät hyvästä mentorista sekä aikaisempien tutki-
muksien tulokset liittyen mentorien kokemaan hyötyyn mentoroinnista. Lähtökoh-
tanani on, että mentorointi tukee kokeneen lastentarhanopettajan ammatillisuutta 
ja mentorina toimiminen auttaa vastaamaan osaltaan elinikäisen oppimisen 
haasteeseen. Tässä osiossa esittelen lisäksi tutkielmani kannalta oleellisia aikai-
semmin tehtyjä tutkimuksia. 
 
2.1 Lastentarhanopettajan ammatti 
 
Kelpoisuusvaatimuksena lastentarhanopettajan tehtäviin on vähintään kasvatus-
tieteen kandidaatin tutkinto, johon sisältyy lastentarhanopettajan koulutus, taikka 
sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulututkinto, johon sisältyvät varhaiskas-
vatukseen ja sosiaalipedagogiikkaan suuntautuneet opinnot sen laajuisina kuin 
valtioneuvoston asetuksella tarkemmin säädetään (Laki sosiaalihuollon ammatil-
lisen henkilöstön kelpoisuusvaatimuksista 2005). Tällä hetkellä varhaiskasvatuk-
sen henkilöstöä valmistuu yliopistoista, ammattikorkeakouluista ja toiselta as-
teelta (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2014, 17). Päiväkodissa vähintään joka kol-
mannen hoito- ja kasvatustehtävissä toimivan tulee olla lastentarhanopettajakel-
poisuuden omaava henkilö (Asetus lasten päivähoidosta 2015).  
 
Lastentarhanopettajan voidaan nähdä työskentelevän historiallisesti muuttu-
vassa toimintaympäristössä, sillä yhteiskunnallinen ympäristö kaikkine ulottu-
vuuksineen on eri aikoina muodostanut päiväkotityölle erilaiset edellytykset. Eri 
aikakaudet ja painotukset ovat tuottaneet omanlaisiaan haasteita ja odotuksia 
päiväkoti työlle. (Karila & Nummenmaa 2001, 27.) Päiväkotia työympäristönä voi-
daan pitää moniammatillisena, jossa eri koulutuksen saaneet henkilöt toimivat 
lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen sekä hyvinvoinnin parhaaksi. Varhais-
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kasvatuksen tarkoituksena on tukea vanhempia heidän kasvatustyössään (Var-
haiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 8). Vanhempien kanssa tehtävä yh-
teistyö, kasvatuksellinen kumppanuus, onkin työn yksi keskeinen sisältöalue. 
Ryhmän toiminnasta, sen kehittämisestä ja pedagogiikasta on lastentarhanopet-
taja vastuussa. (OAJ, Opettajan ammatti.) Lisäksi lastentarhanopettajan vas-
tuulla on lain mukaan lapsen henkilökohtaisen varhaiskasvatussuunnitelman laa-
dinta ja arviointi (Varhaiskasvatuslaki 2015). Opettajan työ varhaiskasvatuksessa 
ja esiopetuksessa edellyttää vankkaa kasvatuksen, varhaisen kehityksen ja op-
pimisen sekä varhaispedagogiikan asiantuntemusta. Työssään lastentarhan-
opettaja toteuttaa varhaiskasvatuslain mukaisia tavoitteita sekä YK:n lapsen oi-
keuksien sopimuksen periaatteita. Työn perustana ovat lisäksi Opetushallituksen 
hyväksymä varhaiskasvatussuunnitelman ja esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet. (OAJ, Opettajan ammatti.) Uusi varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teet on työ alla ja sen on tarkoitus astua voimaan 1.8.2017. Sen vaikutus lasten-
tarhanopettajan ammattiin sekä päiväkodin työhön hahmottuu käyttöön oton jäl-
keen. 
 
Lastentarhanopettajaliiton (2005) julkaisun mukaan lastentarhanopettaja tarvit-
see työssään hyviä vuorovaikutustaitoja, substanssi-osaamista, pedagogisia tai-
toja sekä halua ja innostusta kehittää varhaiskasvatuksen laatua. Kaiken tämän 
pohjalla on lastentarhanopettajan ammattietiikka sekä korkeatasoinen koulutus. 
Koulutuksensa kautta lastentarhanopettajalla on laaja teoriatieto lapsen koko-
naisvaltaisesta kehityksestä sekä taito käyttää viimeisempiä tutkimustuloksia lap-
sen kasvatuksen, oppimisen ja hyvinvoinnin suhteen. Opetus- ja kulttuuriministe-
riön (2016, 6) mukaan opettajan työn lähtökohtia ovat opettajan ihmiskäsitys ja 
käsitys tiedosta. Nämä yhdessä luovat opettajan oppimis- ja kasvatuskäsityksen 
perustan. Opettajuus on ihmissuhdeammatti, joka vaatii kehittävää otetta, innos-
tusta ja muutoksen kohtaamista. 
 
Karila ja Nummenmaa (2001) kuvaavat päiväkotityön keskeisiksi osaamisalueiksi 
toimintaympäristön ja perustehtävien tulkintaan liittyvän osaamisen, varhaiskas-
vatukseen liittyvän osaamisen, yhteistyöhön ja vuorovaikutukseen liittyvän osaa-
 5 
misen sekä jatkuvaan kehittymiseen liittyvän osaamisen. Lisäksi he ovat jäsen-
täneet kullekin osaamisalueelle luonteenomaisia ydinosaamisen alueita taulukon 
1 mukaisesti.  
Taulukko 1. Päiväkotityön osaamisalueet ja ydinosaaminen (Karila ja Nummen-
maa 2001,33). 
 
Keskeiset osaamisalueet Ydinosaaminen 
Toimintaympäristön ja perus-





















Kontekstiosaamiseen Karila ja Nummenmaa liittävät kuuluvaksi kasvatuksen yh-
teiskunnallisten ja kulttuuristen lähtökohtien tiedostamisen sekä kulttuurin ja yh-
teiskunnallisten instituutioiden toiminnan tuntemuksen. He näkevät, että kasva-
tus tapahtuu aina näistä lähtökohdista käsin. Kasvattajan on tärkeä tuntea sekä 
oma että toisen kulttuuri. Monikulttuuriset ja erilaiset perheet ovat arkipäivää päi-
väkodissa. Tämä edellyttää kasvattajalta kulttuurista lukutaitoa sekä lapsen ja 
perheiden arjen kokonaisuuden tuntemusta. Tietoisuus työtä ohjaavasta lainsää-
dännöstä ja muusta ohjauksesta on osa ydinosaamista. Sen tunteminen auttaa 
henkilöstöä kehittämään arkipäivän työtä kulloistakin sääntelyä vastaavaksi. (Ka-
rila & Nummenmaa 2001, 27-28.) 
 
Varhaiskasvatukseen liittyvä osaamisalue koostuu moniaineksisesta osaami-
sesta. Kasvatusosaaminen on yksi varhaiskasvatuksen ydinosaamisista. Kasva-
tuksessa on aina mukana menneisyys, nykyhetki ja tulevaisuus. Sama on läsnä 
kasvattajien omissa kasvatukseen liittyvissä uskomuksissa ja käsityksissä, jotka 
ovat muotoutuneet heidän elämänkokemuksensa myötä. Kasvatukseen liittyvien 
uskomusten ja käsitysten tiedostaminen ja arviointi ovat yksi kasvatusosaamisen 
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ulottuvuuksista. Muut ovat: omien arvojen pohtiminen, arvokeskustelut, tulevai-
suuden kuvien luominen, kasvatuksellisten seurausten pohdinta, tulevaisuuteen 
suuntautuminen ja tulevaisuuden ennakointi, kasvatuksellinen vuorovaikutus ja 
sen laadun tiedostaminen sekä kehittäminen, laadukkaan oppimisympäristön 
muodostaminen, lapsen kehityksen tuntemus ja kehityksellisesti sopivien käytän-
töjen kehittäminen. Kokoavasti voidaan todeta se, jotta lapsen kehityksen ja op-
pimisen tukeminen mahdollistuvat, tarvitaan pedagogista osaamista.  Hoito-
osaaminen koostuu niistä tiedoista ja taidoista, joita tarvitaan laadukkaan ravin-
non, riittävän ulkoilun ja liikunnan, sopivan levon ja aktiivisen toiminnan vaihtelun 
turvaamiseen lapsille. Päiväkodin moniammatillisessa tiimissä voidaan hoito-
osaamisen nähdä kuuluvan erityisesti lastenhoitajan ammatilliseen osaamiseen, 
kun taas pedagoginen osaaminen lastentarhanopettajan osaamiseen. (Karila & 
Nummenmaa 2001, 30-32, 34.) 
 
Päiväkodin ja kodin välinen yhteistyö, kasvatuksellinen kumppanuus, tuo muka-
naan vaatimuksen yhteistyö- sekä vuorovaikutusosaamisesta. Tätä tarvitaan 
vanhempien kanssa tehtävän yhteistyön lisäksi muun henkilöstön ja keskeisten 
yhteistyötahojen kanssa työskentelyyn. Yhteistyössä työn kielellinen hallinta ja 
sitä kautta kyvykkyys perustella ja kuvata omia näkökantoja on noussut kes-
keiseksi osaksi vuorovaikutus- ja yhteistyöosaamista. (Karila & Nummenmaa 
2001, 32.) 
 
Muuttuvassa työympäristössä jatkuvaan kehittämiseen liittyvä osaaminen on 
keskeistä. Oman työn arviointi ja tutkiminen edellyttävät reflektio-osaamista. Tätä 
tarvitaan, sillä asiantuntijuuden ja ammatillisen kehittymisen painopisteen voi 
nähdä siirtyneen yhä enemmän työssäoppimiseen. Nopea tiedon ja uusien tutki-
mustulosten tuleminen edellyttävät henkilöstöltä tiedon hankinnan ja prosessoin-
nin taitoja eli tiedonhallinta-osaamista. (Karila ja Nummenmaa 2011, 33.) 
 
Lastentarhanopettajan työtä pidetään muiden opettajien työn rinnalla kutsumus-
ammattina. Hakijoita koulutukseen on vuosittain paljon. Sen lisäksi sen nähdään 
kuuluvan niin sanottujen puoliprofessioiden joukkoon niin kuin monet muutkin 
naisvaltaiset alat. Lastentarhanopettajan työ on ammatti, jossa valmistuttua odot-
taa kentän täysi pedagoginen vastuu. Verrattuna moniin muihin ammatteihin, 
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joissa vastuu kasvaa työkokemuksen karttuessa sekä työnkuva muuttuu sen rin-
nalla, on lastentarhanopettaja työnsä aitiopaikalla heti töihin mentyään. (Heikki-
nen, Tynjälä & Jokinen 2010, 14.) Pulaa pätevistä lastentarhanopettajista on eri-
tyisesti pääkaupunkiseudulla (Korkeakivi 2016). Tätä on yritetty paikata lisää-
mällä aloituspaikkojen määrää tuntuvasti ja pysyvästi. Keväällä 2016 ilmoitettiin 
yliopistojen lisäävän lastentarhanopettajien sekä erityislastentarhanopettajien 
koulutusmääriä kolmanneksella (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2016, tiedote). Li-
säksi mentorointia on kehitetty tukemaan vastavalmistuneiden lastentarhanopet-
tajien työn alkuvaihetta. Mentoroinnin aikana oppii sekä mentoroitava että koke-
nut mentori ja mentoroinnin on tutkittu olevan ammatillisen kehityksen mahdolli-
suus mentorille (Pavia, Nissen, Hawkins, Monroe & Filimon-Demyen 2003; Hol-
loway 2001; Heikkinen ym 2010; Schmidt 2008). 
 
2.2 Opettajien asiantuntijuus tutkimuksissa ja teorioissa 
 
Asiantuntijaksi kehittyminen näyttää olevan monimuotoinen prosessi, jolle ei voi 
määritellä yhtä yleistä muotoa. Sitä tarkasteltaessa rajataan asiantuntijuus kuu-
luvaksi johonkin asiaan, aiheeseen, tehtävään tai ongelma-alueeseen. Nähdään 
myös, että oppiminen ja kokemus tuottavat asiantuntijuutta. (Eteläpelto 1992, 22, 
32.) Helakorpi (1999) kuvailee asiantuntijuutta ilmiöksi, joka perustuu taitoihin, 
tietoihin, kokemukseen ja osaamiseen. Uudessa tilanteessa asiantuntija suhteut-
taa oman tietämyksensä tehtävän kulloisiinkin vaatimuksiin. Asiantuntijuuteen 
kuuluu osaksi myös arvonäkökulma (eettinen asiantuntijuus) ja innovaatiovalmiu-
det. Asiantuntija pystyy kehittämään alaansa, työtään ja työyhteisöään koulutuk-
sen ja kokemuksen myötä. (Helakorpi 1999, 15.) Nykyään asiantuntijuuden kon-
tekstuaalinen ja sosiaalinen luonne huomioidaan entistä selkeämmin (Eteläpelto 
1997, 97). Asiantuntijuuteen liittyy vahvasti jatkuva itsereflektio ja eri tilanteissa 
oppiminen (Tynjälä 1999, 161). 
 
Asiantuntijaksi kehittymiseen liittyvässä oppimisessa kokemus ei sellaisenaan 
riitä. Tämän rinnalle tarvitaan kokemuksen läpikäymistä eli reflektointia. (Vaherva 
1999, 97.) Mezirowin (1995) mukaan merkityksen antaminen omalle kokemuk-
selle tarkoittaa sen ymmärtämistä eli se on tietynlaista kokemuksen tulkintaa. 
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Tätä tulkintaa voidaan myöhemmin käyttää toiminnan ohjaajana erilaisissa tilan-
teissa tai päätöksenteossa. Tällöin merkityksen antaminen muuttuu oppimiseksi. 
Reflektio mahdollistaa uskomuksiin sisältyvien vääristymien ja ongelmanratkai-
sussa tehtyjen virheiden korjaamisen. (Mezirow 1995, 17.) Myös Valkeavaara 
(1999) näkee oman toiminnan ja osaamisen arvioinnin sekä avoimuuden erilai-
sille tavoille toimia työelämän osaamisen keskeisenä ominaisuutena. Reflektiivi-
syys merkitsee asiantuntijalle mahdollisuutta oppia lisää ja rakentaa omaa asian-
tuntijuuttaan. (Valkeavaara 1999, 116.) Kupila (2001) näkee asiantuntijuuden ke-
hittymisen edellytykseksi henkilökohtaisen reflektoinnin lisäksi omien kokemus-
ten ja ajatusten pohdinnan muiden kanssa. Kollegiaalinen kokemuksen vaihto 
antaa jokaiselle mahdollisuuden oppia muiden kokemuksista samalla, kun antaa 
omat kokemukset muiden käyttöön. (Kupila 2001, 34–37.) Yhtenä tällaisena ko-
kemuksen vaihdon ja henkilökohtaisen reflektion paikkana voidaan pitää vertais-
mentorointia.  
 
Opettajan asiantuntijuuden kehittymistä on kuvannut muun muassa Huberman 
(1992). Hänen opettajan urakehityksen vaihemallissa työvuodet on rinnastettu 
urakehityksen vaiheeseen. Uran alussa (vuodet 1-3) tapahtuu itsensä löytäminen 
opettajana sekä alkuvuosista selviäminen ja näiden vaiheiden jälkeen uran va-
kiinnuttaminen (vuodet 4-6). Tämän jälkeen opettajan ura voi suuntautua joko 
kokeilevaan toimintaan tai uran uudelleenarviointiin (vuodet 7-18). Kokeilevan toi-
minnan jälkeen seuraa omaan urakehitykseen tyytyminen tai uran uudelleenarvi-
ointi (vuodet 19-30). Uudelleen arvioinnin jälkeen vaihtoehtoina ovat uran kehit-
tymiseen tyytyminen tai konservatismi. Viimeisenä vaiheena on työstä irtaantu-
minen (vuodet 31-40). (Huberman 1992, 127.)   
 
Monet tutkijat ovat tulleet siihen tulokseen, että opettajan asiantuntijuuden kehit-
tyminen on nähtävä elinikäisenä oppimisena. Parhaiten sitä kuvaa yksilöllinen 
polku tai erilaisia syklejä sisältävä dynaaminen prosessi kuin vaiheittain etenevä 
kronologinen ketju. (Järvinen 1999; Karila 1997; Ojala 1993) Hubermanin urake-
hityksen vaihemalliin kohdistunut kritiikki koskee kehitysvaiheiden ja ikävuosien 
yhteensopimattomuuteen sekä huomiota siitä, että jotkin kehitysvaiheet voivat 
olla päällekkäisiä tai esiintyä useamman kerran. Lisäksi kritiikki on kohdistunut 
siihen, että malli ei kuvaa, miten tai miksi kehitystä tapahtuu. (Järvinen 1999, 264; 
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Meriläinen 1999, 42.) Bell ja Gilbert (1996, 161) kuvaavat tutkimuksessaan opet-
tajan ammatillista kehitystä sosiaalisen aspektin kautta.  Heidän mukaansa kehi-
tys tapahtuu vuorovaikutuksessa ja on osa sosiaalista toimintaa. Kehitys pitää 
sisällään sosiaalisen, persoonallisen ja ammatillisen osa-alueen.  
 
Lastentarhanopettajien ammatillisuutta ja asiantuntijuutta on Suomessa tutkittu 
vähemmän kuin kouluympäristössä toimivien opettajien. Myös sitä, millaista am-
mattitaitoa tai asiantuntijuutta päiväkotityö vaatii, on tutkittu vähän (Karila & Num-
menmaa 2001,26). Opettajien ammatillisuuteen ja asiantuntijuuteen kohdistuvat 
tutkimukset ovat soveltuvin osin sovellettavissa myös varhaiskasvatustyöhön. 
Kansainväliset opettajuustutkimukset tarkastelevat myös 4-6-vuotiaiden lasten 
opettamiseen liittyvää toimintaa, joka suomalaisessa järjestelmässä on osa var-
haiskasvatusta. (Happo 2006, 70-71.) Seuraavaksi lisää lastentarhanopettajan 
ammatillisesta kehittymisestä. 
 
2.3 Lastentarhanopettajan ammatillinen kehittyminen 
 
Puhuttaessa ammatillisesta kehittymisestä puhutaan usein sen synonyymina asi-
antuntijuuden kehittymisestä. Lastentarhanopettajan ammatillinen kehittyminen 
nähdään elinikäisenä oppimisena, joka alkaa opiskeluvaiheessa ja päättyy eläk-
keelle siirryttäessä. Usein tätä prosessia kuvataan kolmen vaiheen kautta. Nämä 
ovat opiskelijana olon vaihe, ensimmäiset vuodet työelämässä sekä jatkuva am-
matillisen kehityksen vaihe. (European Commission Staff Working Document 
2010, 6.) Useammat tutkijat ovat tulleet siihen tulokseen, että kehitykseen liittyy 
oleellisesti myös aika ennen koulutusta (Katz 1977; Fuller & Bown 1975; Ojala 
1983). Näin nähtynä varhaiskasvattajaksi kehittyminen pitää sisällään varhaisen 
kehittymisen vaiheen, koulutuksessa kehittymisen vaiheen sekä työelämässä ta-
pahtuvan kehittymisen (Ojala 1993, 219).  
 
Yhteistä näille kaikille ammatillisen kehityksen näkemyksille on se, että opetta-
jaksi kehittyminen vaatii elinikäistä oppimista. Myös Opetusministeriön näkemyk-
sen voi nähdä nojautuvan elinikäisen oppimisen malliin. Opetusministeriön 
(2007) mukaan opettajankoulutus tulee uudistaa jatkumoksi. Tässä jatkumossa 
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peruskoulutus, niin sanottu induktiovaiheen koulutus ja täydennyskoulutus muo-
dostavat yhtenäisen ja opettajan asiantuntijuuden kehittämistä tukevan kokonai-
suuden. Asiantuntijuuden kehittymistä on kuvattu niin vaiheittain etenevänä pro-
sessina kuin yksilöllisenä polkuna. Tutkimuksessani lastentarhanopettajan asian-
tuntijuus nähdään kulttuurisena ja sosiaalisena ilmiönä. Se rakentuu, toteutuu ja 
kehittyy yksilön ja ympäristön välisessä vuorovaikutuksessa jatkuvana elinikäi-
senä matkana, jonka aikana reflektiolla on suuri merkitys. Näin asiantuntijuuden 
kehittyminen on aina henkilökohtainen kokemus, mutta joitakin samoina pidettyjä 
elementtejä sen kehittymisessä on havaittavissa. Ammatillisen kehittymisen 
kautta on mahdollista saavuttaa asiantuntijuus. 
 
Lastentarhanopettajan työstä ja sen edellyttämästä asiantuntijuudesta on ole-
massa erilaisia, erikausina esitettyjä epävirallisia ja virallisia tulkintoja (Nummen-
maa, Karila, Virtanen & Kaksonen 2006, 130). Suoranta (1997) on jopa todennut, 
että kasvatuksessa on vaikea olla asiantuntija, koska jokainen kasvatustilanne 
on erityinen. Myös jokainen lapsi on oma yksilönsä ja tämä asettaa omat haas-
teensa: jokaisen lapsen kohdalla on erikseen pohdittava kasvatuksellisten teko-
jen laatua ja merkitystä. (Suoranta 1997, 39.) Tämä vaatii kasvattajalta reflek-
toivaa otetta ja halua kehittyä ammatillisesti.  
 
Kirsti Karila on tutkinut väitöskirjassaan ”Lastentarhanopettajan kehittyvä asian-
tuntijuus – Lapsirakkaasta opiskelijasta kasvatuksen asiantuntijaksi” (1997) las-
tentarhanopettajan kehittyvää asiantuntijuutta. Hänen mukaansa asiantuntijuus 
rakentuu kolmen tekijän välisessä vuorovaikutuksessa sekä vaatii yksilön aktii-
vista toimintaa. Nämä tekijät ovat minä ja elämänhistoria, substanssialan tietä-
mys ja toimintaympäristö. Näiden välinen vuorovaikutus ja sen laatu suuntaavat 
asiantuntijuuden kehittymistä. Kullakin näistä kolmesta tekijästä on tietty laatu yk-
sittäisessä asiantuntijuuden kehittymisen tilanteessa, situaatiossa. Vuorovaiku-
tus saa aineksia ja sitä säätelevät yhteiskunnan monet toimintatasot ja niiden 
kulttuuriset ominaisuudet.  Yhteiskunnan säätelevinä elementteinä ovat lait ja 
normit sekä voimavarojen suuntaaminen. Lisäksi lastentarhatyön kehityslinjat 
sekä suomalainen kasvatusajattelu ohjaavat lastentarhanopettajan toimintaa. 
(Karila 1997, 42–52, 97.)  
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Kuvio 1. Lastentarhanopettajan asiantuntijuuden luonnetta kuvaava malli (Karila 
1997, 42). 
 
Karila (1997) toteaa väitöskirjassaan, että lastentarhanopettajien asiantuntijuu-
den rakentumista ja kehittymistä seuraavia oppimispolkuja selvitettiin pääosin 
retrospektiivisten haastatteluiden avulla. Tästä syystä on luonnollista, että väitös-
kirjan aineisto sisältää yksityiskohtaisempaa tietoa opiskelijoiden kuin lastentar-
hanopettajien asiantuntijuuden kehittymisestä. Karila kuitenkin lisää, että perus-
koulutuksen samoin kuin työelämän eri vaiheiden merkitys asiantuntijuuden ke-
hittymiselle on riippuvainen eri situaatioissa syntyneiden oppimiskokemusten laa-
dusta, ei uran vaiheesta sinällään. (Karila 1997, 121, 152.) Myös Tynjälä, Nuuti-
nen, Eteläpelto, Kirjonen ja Remes (1997, 478) ovat sitä mieltä, että tietyn koulu-
tuksen ja työkokemuksen jälkeen kokemuksen laatu on merkittävämpi asiantun-
tijuuden kehittymistä edistävä tekijä kuin kokemuksen määrä. Näihin komment-
teihin sekä useiden muiden tutkijoiden näkemykseen asiantuntijuuden yksilölli-
sestä kehittymisestä nojautuen, otan Karilan näkemyksen lastentarhanopettajan 
asiantuntijuuden kehittymisestä osaksi teoreettista viitekehystäni.  
 
Asiantuntijuuden, myös lastentarhanopettajan asiantuntijuuden, voi nähdä ole-
van muutoksessa. Launiksen ja Engeströmin (1999, 66) mukaan asiantuntijuus 
on liikkeessä niin horisontaalisesti kuin vertikaalisesti. Muutokseen vaikuttavat 
monet yhteiskunnalliset ja kulttuuriset muutokset ja samalla monia ammattialoja 
kuvaa vaatimus elinikäisestä oppimisesta. Seuraavassa luvussa lisää tästä muu-





2.4 Asiantuntijuus muutoksessa 
 
Asiantuntijuuden voi nähdä olevan murrosvaiheessa (Karila 1997, Nummenmaa, 
Karila, Virtanen & Kaksonen 2002). Tämä muutos on moniulotteinen ilmiö. Monet 
yhteiskunnalliset ja kulttuuriset muutokset sekä niiden heijastuminen työelämään 
ovat herättäneet pohdinnan asiantuntijuuden luonteesta. Vaatimus jatkuvasta op-
pimisesta sekä yksilöiden että työorganisaatioiden tasolla on yksi keskeisistä 
haasteista. Tämän päivän yhteiskunnassa uuden oppiminen on välttämätöntä, 
jotta kyetään vastaamaan muutostarpeen haasteisiin. Työelämän muutokset ja 
tiedon jatkuva lisääntyminen ovat elinikäisen oppimisen vaatimuksina. (Karila 
1997,11; Karila & Kupila 2010, 15.) Leskelä (2005, 62) toteaa, että ammatillisesta 
kehittymisestä on tullut keskeinen vaatimus monissa ammateissa. Sen edellytyk-
senä on yksilön sitoutuminen jatkuvaan oppimiseen. Samaan aikaan, kun työn 
luonne muuttuu korostuvat yksilön oppimis- ja uusiutumiskyky. Näin ollen amma-
tillinen kasvu voidaan nähdä elinikäisenä vuorovaikutusprosessina. Ruohotien 
(2000, 50) mukaan ihannetapauksessa yksilön kehittyminen jatkuu koko työikäi-
syyden ajan. Tällöin ihminen kokee löytävänsä työstään jatkuvasti mahdollisuuk-
sia kehittyä. Hän painottaa kuitenkin tosiasiaa, jonka mukaan kehittyminen usein 
katkeaa jossain vaiheessa motivaation ja työn rutinoitumisen myötä.  
 
Varhaiskasvatustyöhön on kohdistunut viime vuosina monenlaisia muutoksia 
sekä muutospaineita. Osan näistä voidaan nähdä olevan seurausta yhteiskunnan 
sekä kulttuurin muutoksista. Varhaiskasvatusta, lapsuutta ja lasta koskevat kult-
tuuriset ajattelutavat muuttuvat ja vaikuttavat samalla varhaiskasvatuksen henki-
lökunnan toimintaan liittyviin odotuksiin. Toinen osa muutoksista liittyy siihen, mil-
laisia valmiuksia ammatillisen ja akateemisen asiantuntijakoulutuksen oletetaan 
tuottavan. (Karila & Kupila 2010, 9.) Lastentarhanopettajan ammatti on yksi sel-
laisista, jonka työvaatimukset ja olosuhteet ovat muuttuneet substanssialan tie-
don soveltamisesta sen luomiseksi ja itsenäistä päätöksentekoa painottaviksi 
(Karila 1997, 12). Jatkuva uudelleenkouluttautuminen, muuttumis- ja kehittymis-
taidot sekä lyhyiden projektiluontoisten ja määräaikaisten työsuhteiden sietokyky 
luonnehtivat varhaiskasvatuksen ammattialaa (Tikkamäki 2006, 63). Opettajan 
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työ on jatkuvaa älyllistä, sosiaalista ja emotionaalista vuorovaikutusta lasten, kol-
legoiden ja vanhempien kanssa. Työ on yhä enemmän myös kanssakäymistä 
muun yhteiskunnan kanssa. (Välijärvi 2006, 21.) Yhteiskunnan monikulttuuristu-
minen ja erilaisten perheiden kohtaaminen haastaa varhaiskasvatuksen työnte-
kijöitä. Lisäksi tiukentuneet resurssit, pätevän henkilökunnan puute ja haasta-
vammat vuorovaikutustilanteet lasten ja vanhempien kanssa voidaan nähdä sekä 
ammatillista kehittymistä vaativina tekijöinä, mutta myös sitä hankaloittavina. Am-
mattilaisten tulee pystyä hallitsemaan muutoksia ja osoittaa kykyä ja halua oppia 
uutta (Karila & Kupila 2010, 12). Tulevaisuuden opettajuuden nähdäänkin perus-
tuvan laaja-alaiseen pedagogiseen ja sisältöjen osaamiseen, yhdessä tekemi-
seen, uutta luovaan osaamiseen, yritteliäisyyteen sekä itsensä kehittämiseen 
(Opetus- ja kulttuuriministeriö 2016, 15). Peruskoulutuksen jälkeen lastentarhan-
opettajan oppimisen ja ammatillisen kehittymisen keskeisen ympäristön muodos-
taa työpaikka sekä työyhteisö eli päiväkoti. 
 
Kokeneet opettajat arvioivat oppineensa noin kaksi kolmannesta osaamisestaan 
työelämässä (Fullan 2001, 107; Pesonen 2011, 18-19). Opetusalan ammattilaiset 
oppivat työn kannalta tärkeää osaamista erilaisissa yhteyksissä, kuten omasta 
elämänkokemuksestaan, kollegoilta, koulutuksissa, kokeneelta opettajalta tai 
nuoremmalta opettajalta (Heikkinen & Tynjälä 2012, 18). Päiväkodin moniamma-
tillinen osaaminen kehittyy parhaiten työssä oppimalla (Karila & Nummenmaa 
2001, 150). Tutkimusten mukaan työssä opitaan ainakin seuraavilla tavoilla: itse 
työtä tekemällä, tarttumalla uusiin haasteisiin ja uudenlaisiin tehtäviin, reflektoi-
malla omia ja muiden kokemuksia, tekemällä yhteistyötä, organisoimalla kehittä-
mishankkeita, osallistumalla verkostoihin, osallistumalla muodollisiin koulutusti-
lanteisiin, harjoittelemalla työssä tarvittavia taitoja työn ulkopuolella (Tynjälä 
2008, 139–140; Eraut 2004a 82; 2004b 266–267). Ihmisten on usein hankala 
tunnistaa työssä oppimista, koska oppiminen yhdistetään yhä vahvasti muodolli-
seen koulutukseen (Heikkinen & Tynjälä 2012, 18).  
 
Työssä oppiminen on kiinnittynyt vahvasti osaksi elinikäistä tai elämänlaajuista 
oppimista (Collin 2007, 125). Elämänlaajuinen oppiminen sekä elinikäinen oppi-
minen ovat käsitteitä, jotka ovat vallallaan myös opettajan ammatillisuutta käsit-
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televässä kirjallisuudessa. Elinikäinen oppiminen viittaa ajan mittaan tapahtu-
vaan, pitkittäiseen oppimiseen. Elämänlaajuisella oppimisella sen sijaan tarkoite-
taan poikittaista oppimista erilaisissa toiminnan konteksteissa. (Heikkinen & Tyn-
jälä 2012, 19.) Yksittäisen työntekijän näkökulmasta työssä oppimisen funktio liit-
tyy oman osaamisen kehittymiseen, ammatillisen identiteetin vahvistumiseen 
sekä joissakin ammateissa uralla etenemiseen (Collin 2007, 124).  Puhuttaessa 
elinikäisestä ja elämänlaajuisesta oppimisesta on tullut tavaksi jakaa oppiminen 
formaaliin, nonformaaliin ja informaaliin oppimiseen. Formaali oppiminen tapah-
tuu tilanteissa ja ympäristöissä, jotka ovat alun perin suunniteltu oppimista varten. 
Nonformaalia oppimista tapahtuu muissa kuin oppimiseen tarkoitetuissa instituu-
tioissa. Informaalillla oppimisella taas tarkoitetaan arkielämän tiedostamatonta ja 
tahatonta oppimista. Näitä oppimisen rajoja on usein vaikea havaita. (Heikkinen 
& Tynjälä 2012, 20.) Eräänä työssä oppimisen sovellettuna muotona käytetään 
mentorointia (Collin 2007, 151). Mentoroinnista onkin tullut opetus- ja kasvatus-
alalla keino vastata niin uusien kuin kokeneiden opettajien ammatilliseen kehitty-




Klassisesti määriteltynä mentorointi on ammatillinen ohjaussuhde, jossa kokenut, 
sosiaalisesti ja tiedollisesti arvostettu mentori toimii kokemattomamman työnteki-
jän (aktorin, mentoroitavan) ohjaajana ja auttaa häntä oman työnsä kehittämi-
sessä (Heikkinen, Tynjälä & Jokinen 2012, 46). Mentoroinnin juuret voidaan 
nähdä nousevan muinaisesta antiikin Kreikasta. Sen tarun mukaan Mentor oli 
kuningas Odysseuksen ystävä, joka jäi tämän pojan Telemakhoksen kasvatta-
jaksi kuninkaan itse lähtiessä Troijan sotaan. Mentorin tehtävä oli toimia opetta-
jana, neuvojana ja ystävänä. (Leskelä 2007, 155.) Kupias ja Salo (2014, 14) taas 
näkevät nykyaikaisen mentoroinnin juurien olevan Japanissa, jossa mentoroinnin 
arvo niin sanotun hiljaisen tiedon hyödyntämisessä huomattiin. Yleisen suoma-
laisen asiasanasto YSA:n (2008) mukaan mentoroinnilla tarkoitetaan muun mu-
assa perehdyttämistä, työnohjausta ja osaamisen siirtoa.  
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Mentoroinnin juuret ovat varsin syvällä ja näin ollen sitä ei voi nähdä kovinkaan 
uutena työmuotona. Edellä olevat erilaiset määritelmät kertovat mentoroinnin mo-
ninaisesta luonteesta ja siitä, että käsite hakee monessa yhteydessä yhä muoto-
aan. Termillä mentorointi viitataan sisällöltään, toteutustavaltaan ja tarkoituksel-
taan hyvinkin erilaiseen toimintaan. (Leskelä 2006, 165.) Mentoroinnin lähikäsit-
teinä voidaan pitää ohjausta, tuutorointia, valmennusta sekä työnohjausta (Joki-
nen & Sarja 2006, 188). Näistä sen kuitenkin erottaa mentorin rooli. Mentoroinnin 
ideana on hyödyntää mentorin sisällöllistä osaamista ja kokemuksia. (Kupias & 
Salo 2014, 19.) Mentorointia on arvosteltu siitä, että perinteisenä oppipoika-kisälli 
-suhteena ymmärrettynä siinä korostuu kulttuuria säilyttävä tehtävä, eikä se 
edistä ammatillisten käytänteiden uudistamista (ks. Wang & Odell 2002, 485; Ku-
pias & Salo 2014, 15). Lisäksi näin ymmärrettynä mentorin ja aktorin välinen 
suhde on hierarkinen ja autoritaarinen (Heikkinen & Huttunen 2008, 204). 
 
Nykyään mentoroinnissa on suosiota nostanut ryhmämentorointi. Leskelä (2005) 
näkee kuitenkin ryhmämentoroinnin mentoroinnin erikoistapauksena. Se voi olla 
joko sellaista mentorointia, jossa mentorilla on samanaikaisesti useampi mento-
roitava tai sellaista, jossa mentorina toimii aktorin osaamisalueen ammatillinen 
järjestö. (Leskelä 2005, 41.) Pääosa Suomessa tapahtuvasta opettajien mento-
roinnista tapahtuu ryhmämuotoisena vertaismentorointina (ks. esim. Heikkinen 
ym. 2010; Onnismaa, Tahkokallio, Lipponen & Merivirta 2016). Tähän nojautuen 
ryhmämentorointia ei voi opetus- ja kasvatusalalla pitää erikoistapauksena. Ryh-
mämentoroinnilla opetus- ja kasvatusalalla tarkoitetaan mentorin ja useamman 
mentoroitavan muodostamaa ryhmää. Näin ymmärrettynä vertaisryhmämento-
rointi (peer-group mentoring) on mentorointia ryhmässä, jossa kaikilla on sama 
ammatti tai koulutustausta. Ryhmämentoroinnin etuna voidaan pitää sen kustan-
nustehokkuutta verrattuna perinteiseen parimentorointiin (Heikkinen ym. 2010, 
41). Sille on ominaista se, että mentorointi rakentuu mentoroitavien tarpeista kä-
sin ja keskustelut etenevät heidän ehdoilla (Leskelä 2006, 168; Heikkinen ym. 
2010, 42). 
 
Edellä kuvatun vertaisryhmämentoroinnin myötä mentorointi sekä käsitteenä että 
käytäntönä on muuttunut hierarkkisesta asetelmasta kohti vastavuoroista kollegi-
aalisuutta, uudistamista ja kehittämistä yhdessä tekemällä. Mentorointisuhteessa 
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erityisen tärkeäksi muodostuu vuorovaikutus toimijoiden välillä. Sitä on kuvattu 
sosiaalipsykologiseksi ilmiökentäksi, koska siinä yhdistyvät yksilön tietäminen ja 
sosiaalisesti rakentuva tieto yhteisöjen toiminnasta. (Heikkinen & Huttunen 2008, 
203-204.) Mentoroinnin vuorovaikutussuhteessa oleelliseksi nousevat mentorin 
ja aktorin välinen luottamus, avoimuus, tasa-arvo ja arvostus (Leskelä 2006, 
168). Työelämän muututtua myös käsitys tiedosta ja oppimisesta muuttuvat. 
Tämä on vaikuttanut mentoroinnin käsitteelliseen sekä toiminnalliseen muutok-
seen. Enää ei ajatella, että tietoa voi tai edes kannattaa sellaisenaan siirtää ko-
keneelta kokemattomille. Kupiaksen ja Salon (2014) mukaan mentoroinnissa 
olennaista on oppiminen. Sen tulisi aina ensisijaisesti tukea aktoria ja hänen tar-
peitaan sekä kehittymistä. Siinä sivussa oppii myös mentori, jos hän on valmis 
reflektoimaan kokemuksiaan ja vastaanottavainen uusille ajatuksille ja ideoille. 
(Kupias & Salo 2014, 12; Heikkinen, Jokinen, Tynjälä & Välijärvi 2008, 207; 
Schmidt 2008, 646.) Mentoroinnin käsitteellistä muutosta kohti yhteistoiminnalli-
suutta, vuorovaikutteisuutta ja kollegiaalisuutta voidaan pitää siirtymänä kohti 
konstruktivistista tiedonkäsitystä (Heikkinen, Jokinen, Tynjälä & Välijärvi 2008, 
207). Näin ymmärrettynä mentorointiin liittyy vahvasti dialogisuus sekä vertai-
suus, joista lisää heti opettajien mentoroinnin jälkeen.   
 
2.5.1 Opettajien mentorointi 
 
Mentorointia on tutkittu paljon osana luokanopettajien ja aineenopettajien amma-
tillista kehittymistä. Huomattavasti vähemmän löytyy tutkimuksia tai teoriaa, joi-
den keskiössä olisi ollut lastentarhanopettajat tai heidän mentorointinsa. Seu-
raava alaluku pohjautuukin pitkälti yleisesti koulukontekstissa työskentelevien 
opettajien mentorointiin. 
 
Opetusministeriön (2007) mukaan opettajankoulutus tulee uudistaa jatkumoksi, 
jossa peruskoulutus, ns. induktiovaiheen koulutus ja täydennyskoulutus muodos-
tavat yhtenäisen ja opettajan asiantuntijuuden jatkuvaa kehittymistä tukevan ko-
konaisuuden. Samassa yhteydessä todetaan, että mentorointia tulee kehittää in-
duktiovaiheen keskeisenä toimintamuotona. Vertaismentorointi tukee näiden ta-
voitteiden toteutumista, sillä sen lähtökohtana on opettajankoulutus elinikäisenä 
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ja elämänlaajuisena oppimisena (Heikkinen ym. 2010, 7). Opettajien mentoroin-
nilla ei Suomessa ole tarvetta paikata koulutuksen puutteita vaan tukea vastaval-
mistuneita työuransa alussa (Heikkinen ym. 2008, 206). Mentorointiprosessista 
hyötyy niin mentori, mentoroitava kun hänen työyhteisönsä (Leskelä 2007, 167). 
 
Wang ja Odell (2002, 2007) ovat tunnistaneet opettajien mentorointiohjelmissa 
kolme erilaista näkökulmaa: paikallisuutta ja yhteisöä korostavan, humanistisen 
ja kriittisen konstruktivismin näkökulmat. Humanistisesti painottuneessa mento-
roinnissa pyritään auttamaan uusia opettajia henkilökohtaisten ongelmien 
kanssa, ennakoimaan niitä sekä tukemaan ammatissa viihtymistä. Paikallisuutta 
ja yhteisöllisyyttä korostavissa ohjelmissa keskitytään auttamaan uusia opettajia 
sopeutumaan opettamisen normeihin ja kulttuuriin tukemalla heidän selviytymis-
taitojaan. Kriittinen konstruktivismi haastaa perinteisen käsityksen mentoroin-
nista. Käytännössä se näkyy siinä, että uusia opettajia rohkaistaan esittämään 
kysymyksiä ja haastamaan olemassa olevia käytäntöjä sekä muuttamaan tapaa 
ammatissaan. Mentorin roolin on nähty vaihtelevan näkökulmasta toiseen. Hu-
manistisessa mentoroinnissa mentorin odotetaan kohtaavan nuoren opettajan 
emotionaalisia tarpeita. Mentorin rooli on lämmin ja helposti lähestyttävä, luotta-
musta herättävä ja turvallinen persoona. Paikallisuutta ja yhteisöllisyyttä korosta-
vassa mentoroinnissa mentorin tehtävä on auttaa aktoria sopeutumaan koulu-
kulttuuriin. Mentorilta odotetaan ennen kaikkea vahvaa paikallista käytännön ko-
kemusta. Kriittistä konstruktivismia edustavassa mentoroinnissa mentorin roolia 
Wang ja Odell kuvaavat muutosagentiksi. Tavoitteena on tukea aktoria siten, että 
hän oppii luottamaan itseensä ja omiin kykyihinsä.  (Wang & Odell 2007, 476-
477.) 
 
Heikkinen ym. (2008, 214–215) näkevät opetusalalla parhaiten toimivaksi ryhmä-
muotoisen mallin, jossa korostuu paikallisuutta ja yhteisöä korostava sekä kriitti-
sen konstruktivismin näkökulmat. Myös Kupias ja Salo (2010) arvioivat tämän 
mentoroinnin elinvoimaisuuden nyky-yhteiskunnassamme. Vertaisryhmämento-
roinnin pohjautuessa kriittisen konstruktivismin näkökulmaan, uuden tiedon luo-
misen prosessissa voidaan hyödyntää myös humanistista sekä paikallisuuttaja 
yhteisöä korostavan näkökulman aineksia. Tällöin oppiminen tapahtuu lämpi-
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mässä ja kunnioittavassa vuorovaikutussuhteessa, joka tukee kaikkien osapuol-
ten kasvua (humanistinen perspektiivi). Samalla opitaan jotain yhteisestä kulttuu-
rista ja toimintatavoista (paikallisuutta ja yhteisöä korostava perspektiivi). Tarkoi-
tuksena ei ole siirtää olemassa olevia käytäntöjä sellaisenaan vaan tarkastella 
niitä kriittisesti sekä uudistaa vanhoja käytäntöjä. (Heikkinen ym. 2010, 33-34.) 
 
Ulkomailla monet opettajien mentorointiohjelmat ovat keskittyneet harjoittelumai-
seen ohjaukseen. Näissä kokenut mentori mallittaa omalla toiminnallaan hyviä ja 
toimivia opetuskäytäntöjä sekä samalla ohjaa vastavalmistunutta opettajaa 
työnsä alussa. Uuden opettajan sosiaalistuminen osaksi koulua ja sen työyhtei-
söä ja -tapoja on lisäksi usein mentorointiohjelman tavoitteena. Monen ulkomai-
sen mentorointiohjelman tavoitteena on saada vastavalmistunut opettaja pysy-
mään työssään. (Huling-Austin 1992; Feiman-Nemser 2001; Wang, Odell & 
Schwille 2008.)  
 
Teacher Education in Europe –asiakirjassa [2008] kirjataan, että kaikilla vasta-
valmistuneilla opettajilla tulisi olla oikeus ja velvollisuus osallistua vähintään vuo-
den kestävään neuvontaa ja tukea antavaan ohjelmaan. Tämä pitää sisällään 
vastavalmistuneen neuvontaa ja tukemista niin mentorin kuin kollegoiden toi-
mesta. Mentoreiden tulee olla päteviä ja kokeneita opettajia. Samassa asiakir-
jassa todetaan, että uusien opettajien tuki vaihtelee Euroopassa. (European 
Commission Staff Working Document 2010, 9-10.) Tämä on havaittavissa jo Suo-
men naapurimaita tarkasteltaessa. Esimerkiksi Ruotsissa mentorointi on määri-
telty uuden opettajan subjektiiviseksi oikeudeksi, mutta siihen ei kuitenkaan si-
sälly velvoitetta. (Skolverket, Introduktionsperioden.) Virossa mentorointi on jo-
kaisen uuden opettajan velvollisuus. Vastavalmistuneen opettajan koulukohtai-
sena mentorina toimii kuuden opintopisteen yliopistollisen mentorointikoulutuk-
sen käynyt kokeneempi opettaja. (Ope saa oppia, selvitystyö: liite 9). Norjassa 
on vuodesta 2003 asti ollut käynnissä kansallinen induktio-ohjelma. Tämän ta-
voitteena on, että kaikki lastentarhan-, peruskoulun ja lukion opettajat saisivat 
mahdollisuuden osallistua ja osallistuisivat induktio-ohjelmaan. Mentorina toimi-
vat opettajat käyvät 30 opintopisteen laajuisen mentorikoulutuksen. Tavallisesti 
mentorointi on tapahtunut opettajan työalan ulkopuolella, mutta syksyllä 2015 as-
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tui voimaan laki, joka takaa uudelle opettajalle mahdollisuuden 6 % huojennuk-
seen opetusvelvollisuudesta kahden ensimmäisen työvuoden aikana. (Ope saa 
oppia, selvitystyö: liite 11.) 
 
Suomessa alettiin kokeilla ja tutkia opettajien mentorointia 2000-luvun alkupuo-
lella (Heikkinen ym. 2010, 41). Opettajien mentorointi on kehittynyt perinteisestä 
parimentoroinnista vertaisryhmämentoroinniksi (peer-group mentoring). Suo-
messa opettajien vertaisryhmämentorointi oli laajan toimintatutkimushankkeen 
kohde Työsuojelurahaston ja opetusministeriön rahoituksella vuosina 2008–
2010. Hanke vakiintui lyhenteeksi Verme. Sen perusidea pohjautuu formaalin, 
informaalin ja nonformaalin oppimisen integroitumiseen, ja sen kantavana peri-
aatteena on oppimisen konstruktiivisuus. Idea opettajankoulutuksesta elinikäi-
senä jatkumona on vertaisryhmämentoroinnin perusta. Vertaisryhmämentoroin-
nilla pyritään tukemaan sekä opettajien työssä jaksamista että ammatillista oppi-
mista. Vertaismentoroinnista voidaan puhua, kun mentorilla ja mentoroitavalla on 
sama koulutustausta ja työ. (Heikkinen ym. 2010, 13,19, 39-42.) Verme-toiminta 
on löytänyt paikkansa erityisesti luokanopettajien induktiovaiheen tukimuotona. 
Lastentarhanopettajat eivät ole tähän voineet osallistua johtuen varhaiskasvatuk-
sen toimialan aiemmasta hallinnollisesta sijainnista sosiaali- ja terveysministeriön 
alaisuudessa ennen 2013 tapahtunutta siirtoa opetus- ja kulttuuriministeriön alai-
suuteen. 
 
Puhtaasti lastentarhanopettajien mentorointia edustaa Helsingin yliopiston opet-
tajankoulutuslaitoksen ja Helsingin varhaiskasvatusviraston yhteistyönä toteu-
tettu Koulutuksesta valmistuminen ja työssä pysyminen lastentarhanopettajan 
työuralla -tutkimushanke. Se on käynnistänyt mentoroinnin Helsingin alueella 
vuonna 2014. Hankkeessa vastavalmistuneet (alle 5 vuotta työelämässä tai sieltä 
kauan poisolleet) lastentarhanopettajat pääsevät 4-6 hengen mentorointiryh-
missä jakamaan kokemuksiaan, näkemyksiään ja mieltään askarruttavia kysy-
myksiä/teemoja kokeneen lastentarhanopettaja mentorin johdolla. Tapaamisten 
teemoina ovat olleet muun muassa lastentarhanopettajan suunnitteluaika, tiimi-
vastaavana toimiminen ja tiimityö, työilmapiiri ja työssä jaksaminen, haastavat 
lapset, esimiehen rooli työyhteisössä, perehdytys ja työssä jaksaminen.  Mento-
rointiryhmät kokoontuvat vuoden aikana 6-8 kertaa. Keväällä 2015 käynnissä oli 
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20 ryhmää ja vastavalmistuneita lastentarhanopettajia oli yhteensä mukana 98. 
Osa ryhmistä koostui yliopistolta valmistuneista lastentarhanopettajista, osa so-
sionomeista ja loput olivat niin sanottuja sekaryhmiä. Ryhmämuotoinen vertais-
mentorointi on yhä käytössä Helsingin alueen uusille lastentarhanopettajille. (On-
nismaa ym. 2016, 20–21.) Teen tutkielmani osana tätä hanketta. Hankkeessa 
käytetty mentorointimalli pohjautuu vertaisryhmämentoroinnin (Verme) ideaan ja 
tutkimuksen avulla hyväksi todettuihin käytäntöihin. Vermestä Koulutuksesta val-
mistuminen ja työssä pysyminen lastentarhanopettajan työuralla -tutkimushank-
keen mentorointimalli on syytä kuitenkin erottaa. Hankkeen mentorointimallista 
käytän jatkossa nimeä ryhmämuotoinen vertaismentorointi. Teoriani kuitenkin pe-
rustuu vertaisryhmämentorointiin mentorointimallien periaatteiden ollessa samat. 
 
 
2.5.2 Dialogisuus ja vertaisuus mentoroinnissa 
 
Dialogisuuden ja vertaisuuden painottuminen osana mentorointia liitetään kuulu-
vaksi mentoroinnin käsitteelliseen ja rakenteelliseen muutokseen kohti konstruk-
tivistista tiedonkäsitystä. Tietoa rakennetaan yhdessä kollegiaalisesti ja kukaan 
mentorointiryhmään kuuluva ei omista toista parempaa tietämystä asiasta. Tär-
keäksi tässä suhteessa nousevat avoimuus, tasa-arvo, arvostus ja luottamus. 
(Heikkinen ym. 2008, 207; Leskelä 2006, 168.) Seuraavaksi tarkemmin lisää ver-
taismentoroinnin kahdesta keskeisestä periaatteesta dialogisuudesta ja vertai-
suudesta. 
 
Dialogisuus on luonteeltaan sosiokonstruktivistista, koska siinä tieto rakentuu 
keskustelijoiden aikaisempien käsitysten ja kokemusten varassa, heidän väli-
sessä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Heikkinen & Huttunen 2008, 208). Dia-
login voi tulkita keskusteluksi, jossa ihmiset rakentavat yhdessä merkitystä, tar-
koitusta ja tulkintaa. Onnismaa (2011) erottaa dialogin perinteisestä keskuste-
lusta seuraavanlaisesti: perinteisessä keskustelussa pyritään pääsemään loppu-
tulokseen ja tekemään päätöksiä. Dialogissa sitä vastoin ei valita puolta vaan se 
on vuoropuhelua, jossa osapuolet ajattelevat yhdessä. (Onnismaa 2011, 44.) Ku-
pias ja Salo (2014) näkevät dialogisuuden mentoroinnissa tarkoittavan sitä, että 
osapuolet yhdessä tuottavat jotain uutta näkemystä. Se on ikään kuin yhdessä 
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ajattelua. Siihen osallistuvat eivät itsekään kokonaan tajua sitä, miten dialogi ete-
nee vaan keskustelu vie uusiin ideoihin. (Kupias ja Salo 2014, 163.)  Dialogisessa 
suhteessa kukaan ei omista toista parempaa tai pätevämpää näkökulmaa todel-
lisuuteen (Heikkinen & Huttunen 2008, 209).  
 
Isaacsin (2001) mukaan dialogi vaatii onnistuakseen neljää perustaitoa. Nämä 
ovat kuuntelu, kunnioitus, suora puhe ja odotus. Kuuntelulla hän tarkoittaa aitoa 
toisen kuuntelua. Onnistuakseen tässä henkilön on vaimennettava oma mielen 
sisäinen hälinä ja vastarinta. Ei riitä, että kuuntelee vain muita, vaan tulee kuun-
nella myös itseä ja omia reaktioita. Kunnioituksella Isaacs ei tarkoita toisen mie-
lipiteiden hyväksymistä sellaisenaan, vaan toiseen lähestymistä kunnioittamalla 
hänen rajojaan ja erityisyyttään. Tähän kuuluu se, että hyväksymme sen, että 
toiselta voi oppia jotain. Suoralla puheella tarkoitetaan sitä, että puhuu omana 
itsenään, omista ajatuksistaan, näkökulmistaan ja mielipiteistään käsin. Onnistu-
akseen tässä ihminen tarvitsee päättäväisyyttä, itseluottamusta sekä vaikenemi-
sen ja kuuntelemisen taitoa. Kaikkea mieleen juolahtavaa ei tule sanoa. Merkit-
tävä on se sanoma, jonka olemme tietoisesti valinneet. Odottaminen taas ei ole 
vain sitä, että malttaa odottaa omaa vuoroaan. Se on tietoista viivyttelyä, oman 
mielipiteen muodostumista. Sillä tarkoitetaan suunnan vaihtamista, pysähty-
mistä, askeleen ottamista ja asioiden katsomista uusin silmin. (Isaacs 2001, 98, 
126, 144–145, 170.)  Arjavan ja Malisen (2013) näkemys dialogista on saman-
suuntainen. Heidän mukaansa dialoginen vuorovaikutus edellyttää yhteistä pe-
rustaa ja ymmärrystä sekä sen luomista, mutta toisaalta erilaisuus ja moninaiset 
näkökulmat ovat välttämätöntä oppimiselle ja erityisesti sen ymmärtäminen ja tie-
dostaminen, että muiden näkökulmat asioihin ovat usein erilaisia kuin omat. Eri-
laisten perspektiivien avautuminen oman ajattelun rinnalle auttaa merkityksellis-
tämisessä. Kun oma näkemys suhteutuu muiden näkemyksiin, sitä voi tarkentaa 
ja muuttaa. (Arjava & Malinen 2013, 62.) 
 
Vertaistoiminta, myös vertaismentorointi, perustuu kokemukselliseen asiantunti-
juuteen ja sen keskeisiä arvoja ovat muun muassa tasa-arvoisuus ja toisen kun-
nioitus.  Vertaistoiminta perustuu käsitykseen yksilön omista voimavaroista, jotka 
voidaan saada käyttöön vertaistoiminnan kautta. (Laimio & Karnell 2011, 12.) 
Vertaismentoroinnista voidaan puhua, kun mentorilla ja mentoroitavilla on saman 
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työn lisäksi sama koulutustausta, tietopohja ja orientaatio ammattiin (Onnismaa 
ym. 2016, 15). Vertaisuus näkyy yhteisen ammatin lisäksi mentoroitavien vertai-
suutena. Kokemusten jakaminen vertaisten kanssa herättää yhteenkuuluvuutta 
ja vahvistaa tunnetta siitä, ettei henkilö ole ongelmiensa kanssa yksin. Tämä 
edistää työssä jaksamista ja voimaannuttaa. (Kaunisto, Estola & Niemistö 2010, 
156.)  Ryhmämentoroinnin etuna pidetään sitä, että siinä voidaan jakaa monen 
ihmisen kokemuksia ja osaamista. Mentorin kokemuksen lisäksi toisilta mento-
roitavilta on mahdollista saada ideoita ja vertaistukea omaan työhön. (Kupias & 
Salo 2014, 109.)  
 
Mentoroinnin vertaisuus ei poista mentorin roolia ryhmän toiminnan vetäjänä tai 
tarkoita sitä, että kaikki olisivat tietojensa ja kokemuksensa suhteen yhdenvertai-
sia (Heikkinen ym. 2010, 26). Sen sijaan, sillä tarkoitetaan ihmisten välistä yh-
denvertaisuutta. Heikkinen, Tynjälä ja Jokinen (2012) erottavat vertaisryhmä-
mentoroinnista kolme eri vertaisuuden tasoa. Nämä ovat: 
 
1. vertaisuus ihmisenä olemisen merkityksessä eli eksistentiaalinen taso 
2. vertaisuus osaamisen ja tietämisen merkityksessä eli episteeminen taso 
3. vertaisuus vastuiden ja velvollisuuksien merkityksessä eli juridinen taso.  
Eksistentiaalisella vertaisuudella tarkoitetaan sitä, että ihmisolentoina olemme 
kaikki keskenämme vertaisia. Tämä nojaa humanistiseen käsitykseen, jonka mu-
kaan jokaisen ihmisen elämä on ainutkertaisuudessaan yhtä arvokas. Vertais-
mentorointiryhmässä eksistentiaalisella tasolla kaikkien välillä vallitsee symmet-
rinen suhde. (Heikkinen ym. 2012, 59.) Niin mentori kuin mentoroitavat ovat tällä 
tasolla vertaisia. 
 
Episteemisellä tasolla kysymys on asioiden tietämisestä ja osaamisesta. Tähän 
nojautuen on luonnollista, että vertaismentorointiryhmässä ihmiset eivät ole ver-
taisia keskenään. Lähtökohtaisesti kokeneella mentorilla on enemmän ammatil-
lista osaamista, mutta aktorilla voi olla jollakin muulla elämänalueella mentoria 
enemmän merkittävää osaamista. Merkityksellistä on se, minkä asian osaamista 
tarkastellaan. Episteemisellä tasolla osaamisen pääomien suhteen vertaisuus voi 
siis vaihdella. Vertaismentorointiryhmässä tätä voidaan tietoisesti hyödyntää niin, 
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että sekä mentoroitavalla että mentorilla on mahdollisuus oppia toisiltaan. (Heik-
kinen ym. 2012, 60-61.) 
 
Juridisella tasolla vertaisuutta tarkastellaan sen suhteen, miten velvollisuudet, 
vastuut ja oikeudet jakautuvat virallisesti ja muodollisesti määritellyllä tavalla. 
Usein mentorointisuhteissa mentori on suuremmassa vastuussa. Vertaismento-
rointiryhmässä mentori ja aktorit ovat lähtökohtaisesti samassa asemassa muu-
ten paitsi roolien suhteen. Mentorilla on tehtävänsä vuoksi tiettyjä vastuita ja oi-
keuksia. (Heikkinen ym. 2012, 62.)  
 
2.5.3 Hyvä mentorointisuhde 
 
Mentoroinnissa onnistuneen mentorointisuhteen luominen on kriittinen vaihe 
(Heung-Ling 2003, 33). Siihen vaikuttavat luonnollisesti niin dialogisuuden kuin 
vertaisuuden asteet ja onnistuminen, mutta myös monet muut tekijät. Mentorin 
roolilla ja saamallaan koulutuksella nähdään olevan merkittävä asema onnistu-
neen mentorointisuhteen luomisessa. 
 
Hollowayn [2001] mukaan onnistuneeseen mentorointiin tarvitaan hyvä mentori. 
Jotta mentori voi olla tehokas ja hyvä, on hänen käytävä koulutus. Koulutuksessa 
käsiteltäviä teemoja ovat ammatillinen kehitys mentoroinnin aikana sekä mento-
rille kuuluvat tehtävät. Lisäksi mentoreilla tulee olla mahdollisuus keskustella aja-
tuksista ja ongelmista sekä niiden ratkaisemisesta yhdessä muiden mentorien 
kanssa. (Nolan & Morrissey 2012, 10.) Heung-Lingin (2003, 40) mukaan hyvä 
mentori-aktori -suhde perustuu seuraaville asioille: hyvä ilmapiiri, luottamus, avoi-
muus, kannustaminen, jatkuva tuki, säännöllinen kommunikointi, mentorin koke-
mus, sitoutuminen ja riittävä aika. Hänen mukaansa edellä mainitut asiat ovat 
mitä todennäköisemmin yhteydessä toisiinsa. Esimerkiksi mentorin kokemus vai-
kuttaa hyvän ilmapiirin luomiseen. Cassady, Mucherach ja Hoffman (2003) ovat 
sitä mieltä, että hyvä mentorointisuhde vaatii sekä mentorin että mentoroitavan 
roolien selvillä oloa. Näistä tulisi keskustella mahdollisimman varhaisessa vai-
heessa mentorointia. Samaa mieltä mentorisuhteen roolien selvillä olosta ovat 
myös Heikkinen ym. (2010, 43). Hyvän mentorisuhteen ja samalla mentoroinnin 
haasteeksi nousevat usein aikaan liittyvät seikat. Aikaa tulisi olla riittävästi ajatel-
len koko mentorointijaksoa, sillä mentorin ja mentoroitavan luottamuksellisen 
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suhteen kehittyminen vie aikaa. (Nolan & Morrissey 2012, 16.) Hyvään mento-
rointisuhteeseen vaikuttavat myös henkilökemiat. Erityisen suuri merkitys tällä on 
parimentoroinnissa, jonka haasteeksi on koettu sopivien mentori-aktori -parien 
muodostaminen. (Heikkinen ym. 2008, 213.)  
 
Pavian ym. (2003) tutkimuksessa käy ilmi, että mentorina toimiminen koettiin 
aluksi haastavaksi. Mentorit pohtivat, kuinka osaavat ja pystyvät tarjoamaan 
apua mentoroitavilleen ja onko apu oikeanlaista ja riittävää. Mentoroinnin alkua 
leimasikin mentorien hetkittäinen itseluottamuksen puute ja epävarmuus. Kun 
mentorointi alkoi, kokivat jotkin mentorit persoonien yhteensopimattomuutta ja 
kuvailivat mentorointisuhteen vuorovaikutusta yksisuuntaiseksi. Pavian ym. tutki-
muksessa mentorit kertoivat myös peloista ja huolista suhteessa mentorin rooliin 
ennen mentoroinnin alkua. Mentorit välttivät ottamasta kaikkitietävää tai hyökkää-
vää roolia suhteessa mentoroitaviin, eivätkä myöskään halunneet tyrkyttää neu-
vojaan. Mentorien varovainen käytös johti useamman mentorin kohdalla siihen, 
että mentoroinnin lopussa heillä oli olo, ettei heitä olisi tarvittu. (Pavia ym. 2003, 
253.) 
 
2.5.4 Mentorin roolit ja tehtävät vertaisryhmämentoroinnissa 
 
Mentorointia on tutkittu melko paljon, mutta mentorin roolia ja tehtäviä vähem-
män. Tutkijat ovat tulleet siihen lopputulokseen, että mikään yksittäinen sana ei 
ilmaise kyllin selvästi, mitä mentori ryhmässä tekee (Leskelä 2005, 21–22). Syr-
jälä ja Estola (2010) lisäävät, että mentoreilta itseltään asiaa ei ole juuri kysytty. 
Heidän mukaansa mentorien olisi hyvä tarkastella omia ja muiden käsityksiä 
mentorista ja mentoroinnista.  (Syrjäjä & Estola 2010, 145.) Perinteisesti ajatel-
tuna mentorilla tulee olla jotain annettavaa mentoroitavillensa. Tämä voi olla pit-
kän työuran mukanaan tuomaa kokemusta, tietyn osa-alueen syvällistä osaa-
mista tai toisenlaisen näkökulman esiintuomista tehtäviin. (Kupias & Salo 2014, 
71.)  
 
Nolan ja Morrissey (2012, 9) esittävät kuusi hyvälle mentorille asetettua vaati-
musta. Nämä ovat: 
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1. Mentori on sitoutunut mentorina toimimiseen. Tällä tarkoitetaan mento-
rien sitoutuneisuutta auttaa nuorta opettajaa menestymään työssään 
sekä löytämään uuden työn mielekkyys. Tämän lisäksi mentorin on tär-
keä ymmärtää mentoroinnin jatkuvuuden tärkeys sekä tunnistaa omat 
positiiviset vaikutusmahdollisuudet mentoroitavan elämään. 
2. Mentori ymmärtää uran alussa olevaa opettajaa ja on empaattinen.  
3. Mentori tarjoaa mentoroitavalleen tukea ja neuvoja.  
4. Mentori omaa hyvät vuorovaikutustaidot ja tulee toimeen monenlaisten 
ihmisten kanssa. Hänellä on myös taitoa havainnoida mentoroitavan 
käyttäytymistä. 
5. Mentori on roolimalli elinikäisestä oppijasta. Hän on kiinnostunut oppi-
maan uutta yhdessä toisten kanssa. 
6. Mentori välittää toiminnallaan toivoa ja optimistisuutta. Hän kannustaa ja 
luo uskoa mentoroitavan kohdatessa haasteita.  
Syrjälä ja Estola (2010) tarkastelevat mentoroinnin moninaisuutta mentorikoulu-
tukseen osallistuneiden näkemyksen pohjalta. Heidän mukaansa mentorin tehtä-
vät näyttävät vaihtelevan eri mentoriryhmien välillä. Tähän vaihteluun vaikuttavat 
mentorointiryhmän tavoitteet, sen koostumus sekä mentorin kokemus. Heidän 
mukaansa mentorin tehtäväksi viime kädessä muodostuu opettajien työhyvin-
voinnin edistäminen ja tukeminen. (Syrjälä & Estola 2010, 146, 153, 155.) Lisäksi 
on todettu, että mentorin rooli yhden ja saman mentorisuhteen aikana voi vaih-
della oleellisesti (Leskelä 2006, 171). Tähän vaikuttaa paljon aikaisemmin esittä-
mäni vertaisuuden tasot: yhdessä vuorovaikutustilanteessa mentorin rooli voi olla 
asymmetrinen suhteessa mentoroitavaan ja toisessa asetelma voi olla päinvas-
tainen. Mentoroinnin vuorovaikutussuhteen ytimessä ovat osapuolten välinen 
luottamus, avoimuus, arvostus ja tasa-arvo (Leskelä 2006, 168). Näitä ja niiden 
luomista voidaan pitää mentorin keskeisenä tehtävänä. 
 
Gibb ja Megginson (1993) ovat löytäneet kirjallisuudesta neljä mentorin roolia, 
joita he tutkivat lähemmin. Nämä roolit ovat: suorituskyvyn parantaja, urakehityk-
sessä auttaja, luottamuksellinen neuvoja/ ohjaaja ja tiedonvaihtaja. Heidän tutki-
missaan mentorointiprosesseissa 80 % oli sellaisia, jotka sisälsivät kaikki edellä 
mainitut roolit. Myös he tulivat siihen tulokseen, että mentorointi ei toimi siten, 
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että mentori valitsisi tietyn roolin tiettyyn mentorointisuhteeseen. Sen sijaan men-
torointi on monimuotoista, ja se voi sisältää samanaikaisesti monta tarkoitusta ja 
monia rooleja. (Gibb & Megginson 1993.) Mentorin rooli vertaisryhmässä on eri-
lainen kuin perinteisessä mentoroinnissa (Heikkinen & Huttunen 2008, 210). 
Mentori ei siirrä oikeaa näkemystä tai tietoa vaan rakentaa merkityksiä ja tulkin-
toja yhdessä muiden kanssa (Heikkinen ym. 2008, 210). Aidossa dialogissa myös 
mentori oppii yhteisistä keskusteluista. Samaan aikaan hän on ryhmänvetäjä, 
mutta vertainen. Usein tämä koetaan hämmentäväksi kokemukseksi. (Heikkinen 
& Huttunen 2008, 209.) 
 
Vertaisryhmässä sekä vertaisryhmämentoroinnissa, kokemusten jakaminen ver-
taisten kanssa voimaannuttaa ryhmän jäseniä. Tämä ei kuitenkaan tapahdu au-
tomaattisesti vaan mentorin roolilla on suuri vaikutus. Mentorilla on merkittävä 
rooli sen suhteen, millainen ilmapiiri ja ryhmäkulttuuri mentorointiryhmässä muo-
dostuu. Mentorin on hyvä tuntea ryhmädynamiikan lainalaisuudet. Tämä auttaa 
mentoria ymmärtämään ryhmän toimintaa sekä pohtimaan omaa rooliaan men-
torina. Erityisen tärkeää on kiinnittää huomiota mentorointiryhmän aloitus- ja lo-
petusvaiheisiin. Aluksi mentorin tehtävä on auttaa aktoreita ryhmäytymään ja 
luoda ryhmän kanssa turvalliset puitteet ja säännöt toiminnalle. Näiden onnistu-
neen luomisen jälkeen ryhmän yhteinen dialogi voi alkaa. (Kaunisto, Estola & 
Niemistö 2010, 157, 159.) Tapaamisten organisoiminen sekä sisällöllinen ohjaus 
ovat mentorin keskeisiä tehtäviä (Juuti 2016, 142). Sisällöllisen ohjauksen voi 
rinnastaa ryhmänohjaajan keskeiseen tehtävään. Mentorilta vaaditaan kykyä joh-
taa ja tasapainottaa keskustelua sekä taata jokaisen ryhmäläisen mahdollisuus 
osallistua yhteiseen keskusteluun. Mentorin rooliin kuuluu myös tapaamisten ai-
heen valinta: edetäänkö ennalta sovittujen teemojen pohjalta vai sen mukaan, 
mitkä teemat ryhmässä tuntuvat milloinkin ajankohtaisilta. (Kaunisto ym. 2010, 
160, 162.) 
 
Mentorointitapaamisissa aktorit saattavat odottaa mentorilta valmiita vastauksia 
mieltä askarruttaviin asioihin (Syrjäjä & Estola 2010, 149). Mentorin rooli vertais-
ryhmämentoroinnissa ei kuitenkaan ole tarjota valmiita vastauksia ongelmiin 
vaan yhdessä ryhmän kanssa pohtia mahdollisia ratkaisuja. Kuuntelu sekä taito 
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esittää hyviä kysymyksiä nähdään mentorin tehtäviin ja rooliin liittyvinä ominai-
suuksina (Syrjäjä & Estola 2010, 151). Vertaisryhmämentorointi vaatii mentorilta 
tasapainoilua: mentorin on puututtava asioihin, muttei kuitenkaan liikaa, jotta ver-
taisryhmä saisi toimia omalla painollaan (Kaunisto ym. 2010, 167).  Erilaisten työ-
tapojen käyttö vaatii mentorilta rohkeutta ja kokeilunhalua (Aspfors, Hansen, 
Heikkinen, Jokinen, Markkanen, Teerikorpi & Tynjälä. 2012, 276). Edellä on ku-
vattu paljon mentorin tehtäviä ja vaikutusta ryhmän toimintaan. Useaan ottee-
seen on käynyt myös ilmi, että mentorointi on vuorovaikutuksellinen suhde. Näin 
ollen onnistuneeseen mentorointiin vaikuttaa paljon myös mentoroitavien aktiivi-
suus ja oma-aloitteisuus (Leskelä 2006, 176). 
 
Opettajien mentoroinnissa mentoroitavat ovat nähneet mentorin olevan muun 
muassa kuuntelija, avartaja, uskon vahvistaja, välittäjä sekä tukihenkilö (Heikki-
nen ym. 2010, 209). Näissä määritelmissä nousee esille mentorin rooli ammatil-
lisena tukena ja auttajana. Mentori tarvitsee koulutusta sekä tukea pitkin mento-
rointiprosessia. Ryhmäprosessi, eettiset kysymykset, vuorovaikutuksen ja työyh-
teisön dynamiikka sekä hyvinvointi ovat aiheita, joita koulutuksen on hyvä sisäl-
tää (Heikkinen ym. 2010, 47–48). Suomessa toteutetuissa opettajien mentoroin-
tiohjelmissa mentorien koulutus on ollut tiivis osa mentorointiprosessia ja ne ovat 
pitäneet sisällään näitä teemoja. 
 
2.5.5 Mentoroinnin hyödyt mentorille 
 
Mentoroinnista hyötyy aina niin mentoroitava, hänen työyhteisönsä kuin mentori 
itse (Leskelä 2007, 167). Paljon on tutkittu mentoroinnin hyötyjä suhteessa men-
toroitaviin, mutta vähemmän löytyy tutkimuksia, joissa tutkimuskohteena ovat ol-
leet mentorit ja heidän oppimisensa mentoroinnin aikana (Lopez-Real & Kwan 
2005, 15). Mentorin kokemia hyötyjä mentorina toimimisesta on tutkittu opettajien 
keskuudessa, mutta puhtaasti varhaiskasvatuksen kentältä olevaa tutkimusta 
löytyy vähemmän (ks. Nolan & Morrissey 2012; Heung-Ling 2003; Pavia ym. 
2003). Vaikka lastentarhanopettajan ja luokanopettajan työnkuva eroaa toisis-
taan, on silti odotettavaa, että mentoroinnin kautta koettu hyöty on molemmille 
opettajakunnille melko sama. Seuraavaksi lisää siitä, millaista hyötyä opettaja-
mentorit ovat kokeneet mentorina toimiessaan. 
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Mentorointi perustuu mentoroitavan/ mentoroitavien tarpeisiin, mutta monet tut-
kimukset osoittavat, että mentoroinnin aikana oppii myös mentori (Pavia ym. 
2003; Holloway 2001; Schmidt 2008; Heikkinen ym. 2010). Mentorina toimimi-
sella on nähty olevan positiivinen vaikutus mentorin ammatilliseen ja persoonal-
liseen kehitykseen (Hagger & MacIntyre 2006). Lopez-Realin ja Kwanin (2005, 
15) tutkimuksesta käy ilmi, että 70 % yliopiston mentorointiohjelmaan osallistu-
neista mentoreista koki ammatillista hyötyä mentorina toimimisesta. Eri tutkimuk-
set osoittavatkin, että mentorina toimiminen lisää mentorien itsereflektiota (Lo-
pez-Real & Kwan 2005; Davis, Brady & Wall 1999). Eniten mentorit kokevat op-
pineensa juurikin itsereflektion kautta. Itsereflektiota mentorit kertovat käyttä-
neensä mentorointiprosessin aikana pohtiessaan omaa opettamistaan sekä se-
littäessään aktoreille syitä opetusmetodeittensa käyttöön. Mentorointisuhteessa 
mentorit kokevat usein olevansa roolimalleja ja neuvonantajia. Tämän vuoksi he 
tarkastelevat omaa opetustaan tarkemmin ja syvällisemmin kuin normaalisti työs-
sään. (Lopez-Real & Kwan 2005, 19.) Myös Davisin ym. (1999, 85) tutkimuksesta 
selviää, että eniten mentorointiohjelmaan mukaan lähtemisen koettiin vaikuttavan 
mentorien itsereflektioon. Reflektoimalla omaa toimintaa mentorit kokivat samalla 
ammatillisuutensa vahvistuneen. 
 
Hudsonin (2013, 779) tutkimuksessa mentorit kertoivat oppineensa itsestään 
mentorina ja omaksuneensa mentoroitaviltansa uusia opetustapoja ja -menetel-
miä. Pedagogiseen tietoon, kuten suunnitteluun ja toteutukseen, koettiin saavan 
mentorina toimimisen kautta uusia välineitä. Myös Lopez-Realin ja Kwanin (2005, 
20) tutkimuksessa mentorit kokivat oppineensa toiseksi eniten mentoroitaviltaan. 
Heiltä koettiin saavan tuoreita ja uusia ideoita opetukseen niin suoraan kuin vä-
lillisesti. 
 
Lisäksi mentoroinnin on todettu parantavan mentorien kommunikointitaitoja 
(Hobson, Ashby, Malderez & Tomlinson 2009, 209; Hudson 2013, 771). Hudso-
nin (2013) tutkimuksessa kommunikointitaitojen koettiin vahvistuvan kerrottaessa 
mentoroitaville mahdollisimman selvästi pedagogiseen tietoon liittyviä asioita. 
Mentorointiohjelman aikana mentoreiden ”johtajan” roolin nähtiin myös kehitty-
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vän. Mentorit kokivat roolinsa mentorina vahvistuvan mentoroitavilta saadun pa-
lautteen kautta sekä nähdessään ja kokiessaan mentoroinninsa tuottaneen tu-
losta suhteessa mentoroitavaan. (Hudson 2013, 780.) Mentorin roolin on koettu 
muissakin tutkimuksissa tuovan mentorille tyydytystä ja ylpeyttä erityisesti tilan-
teissa, joissa he ovat nähneet mentoroitavan edistymisen ja etenemisen ja voi-
neet kokea tämän olevan mentoroinnin tuottamaa hyötyä (Hagger & McIntyre 
2006, 32).  
 
Mentorin omalle työlle mentorointi antaa innostusta saaden mentorit sitoutumaan 
paremmin työhönsä. Mentorointi on nähty näin ollen piristyksenä ja vaihteluna 
oman opettajan työn ohella. (Hobson ym. 2009, 210.) Mentorina toimimisen on 
koettu vahvistavan mentorien käsitystä ammatillisesta identiteetistä (Pavia ym. 
2003, 253; Wright & Bottery 1997, 250) sekä työn arvostuksen on koettu lisään-
tyvän mentorina toimimisen aikana (Wright & Bottery 1997, 250). Myös Davisin 
ym. (1999) tutkimuksessa käy ilmi, että mentorointi nosti mentorien ammatillista 
itsevarmuutta. Ammatillisen varmuuden nousuun vaikuttavia tekijöitä nousi tutki-
muksessa esiin useita. Näitä oli ohjelmaan mukaan lähteminen, aktorilta saatu 
palaute mentoroinnin aikana, ammatillisen kasvun mahdollisuuksien huomaami-
nen, vuorovaikutus mentoriohjelmassa mukana olleisiin kollegoihin ja heidän 
kanssaan käyty kollegiaalinen keskustelu sekä opetustehtävien reflektointi. (Da-
vis ym. 1999, 92.) 
 
Mentorina toimiminen parantaa mentorin ymmärrystä suhteessa nuoriin opettajiin 
sekä muihin työyhteisössä toimiviin. Hobson ym. (2009, 210) toteavat mentoroin-
nin tehneen mentoreista tietoisempia vastavalmistuneiden ja muiden työntekijöi-
den ammatillisen kehityksen tarpeita kohtaan. Myös Davis ym. (1999, 85) näke-
vät mentorina toimimisen parantavan mentorin suhteita oppilaisiin ja kollegoihin.  
 
Nolan ja Morrissey (2012) ovat tutkineet pienten lasten opettajien mentorointimal-
leja Australiassa. Heidän laaja kartoituksensa esittelee Australian Victorian osa-
valtiossa käytössä olevia työmuotoja, joiden tavoitteena on tarjota tukea työuran 
alkuvaiheessa tai vailla kollegiaalista tukea oleville lastentarhanopettajille. Hei-
dän mukaansa kokenut lastentarhanopettaja hyötyy mentoroinnista verkostoidut-
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taan vastavalmistuneiden kanssa ja tarkastellessaan varhaiskasvatuksen ken-
tällä olevia asioita ja haasteita. (Nolan & Morrissey 2012, 4, 10.) Nolanin ja Mor-
risseyn lisäksi Holloway [2001] tunnistaa mentoroinnin hyödyt kokeneelle opetta-
jalla. Hänen mukaansa mentorien kokemat hyödyt ovat psykososiaalisia ja uraan 
liittyviä. Holloway listaa mentorien hyötyihin kuuluvaksi mahdollisuuden auttaa 
toisia, kehittää itseä, mentoreilta saatu arvostus ja tämän vastaanottaminen, kol-
legiaalisuuden kehittäminen ja mentoroitavilta saadut uudet ideat ja energia. (No-
lan & Morrissey 2012, 10.)  
 
3. Koulutuksesta ammattiin siirtyminen ja työssä pysy-
minen lastentarhanopettajien työuralla -tutkimus-
hanke 
 
Pidän tärkeänä avata tässä kohtaa tutkimushanketta, jonka osana tutkielmani on. 
Tämän toivon auttavan lukijaa hahmottamaan tutkimusasetelmaani sekä selven-
tävän tutkimuksen kulussa tehtyjä valintoja. 
 
Koulutuksesta valmistuminen ja työssä pysyminen lastentarhanopettajan työ-
uralla -tutkimushankkeen yleisenä tavoitteena oli selvittää, millaiset tekijät ovat 
yhteydessä lastentarhanopettajien ammattiin kiinnittymiseen tai vauhdittavat 
alalta poistumista. Tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa tehtiin kysely viiden 
kunnan alueella kaikille lastentarhanopettajan tehtävissä toimiville. Kyselyllä kar-
toitettiin lastentarhanopettajan tehtävissä toimivien työolosuhteita, käsityksiä las-
tentarhanopettajan ammatista ja vastaajien kiinnittymistä ammattiin. Tutkimus-
hankkeen toisessa vaiheessa on kerätty aineistoa opettajankoulutuslaitoksella 
valmistumisvaiheessa olevilta lastentarhanopettajaopiskelijoilta. Opiskelijoilta on 
kysytty muun muassa heidän arviotaan koulutuksesta sekä sitä, millaisin odotuk-
sin he ovat siirtymässä koulutuksesta työelämään. Hankkeen kolmannen vaiheen 
tavoitteena oli vastavalmistuneiden lastentarhanopettajien mentoritoiminnan 
käynnistäminen, kokeilu ja arviointi Helsingin alueella. (Onnismaa ym. 2016, 6-
7.) Tutkielmani on osa viimeistä eli kolmatta vaihetta hankkeesta.  
 
Helsingin varhaiskasvatusviraston ja Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitok-
sen yhteistyönä toteuttaman ryhmämuotoisen vertaismentoroinnin tavoitteena on 
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tarjota ammatillista vertaistukea työuran induktiovaiheessa oleville lastentarhan-
opettajan tehtävissä toimiville ja edistää sitoutumista lastentarhanopettajan am-
mattiin. Hankkeen kolmas vaihe alkoi syksyllä 2013 ja päättyi syksyllä 2015. Var-
haiskasvatusvirasto vastasi mentorikoulutukseen valittavien rekrytoinnista. En-
nen mentorina toimimista valitut lastentarhanopettajat osallistuivat nelikertaiseen 
mentorikoulutukseen. Ensimmäisellä koulutuskerralla kerrottiin hankkeesta sekä 
avattiin vertaisryhmämentorointia käsitteenä sekä mentorin roolia siinä. Toisen 
kerran koulutus keskittyi ryhmädynamiikkaan, dialogiin ja siihen mitä mentorin on 
hyvä tietää ryhmänohjaamisesta. Kolmannella koulutuskerralla käytiin läpi men-
toroitavien odotuksia sekä tuen tarpeita. Lisäksi tulevat mentorit pääsivät pien-
ryhmissä pohtimaan ryhmän aloitusta. Välitehtäväksi he saivat alustavan mento-
risuunnitelman laadinnan. Neljäs koulutuskerta järjestettiin marraskuussa 2014. 
Tällöin osa mentorointiryhmistä oli jo aloittanut toimintansa. Tällä kerralla käytiin 
läpi edellistä kertaa tarkemmin mentoroitavien odotuksia ja ajatuksia. Lisäksi jo 
toimintansa aloittaneet mentorit kertoivat ajatuksiaan ja kokemuksiaan mento-
rointiryhmäänsä ja rooliinsa liittyen. Pian toimintansa aloittavat mentorit taas pää-
sivät keskustelemaan alun tunnelmista. Koulutuksen päätöstilaisuus ja mentorien 
tukitapaaminen järjestettiin maaliskuussa 2015. (Onnismaa ym. 2016, 17–20.) 
 
Mentoreina toimi lopulta 21 lastentarhanopettajaa. Mentorilla oli ryhmässään 4-6 
mentoroitavaa ja mentorointiryhmät kokoontuivat noin kerran kuukaudessa, pois 
lukien lomakaudet. Ryhmien tapaamiset kestivät 1,5-2 tuntia ja tämä aika kuului 
mentorien työaikaan lastentarhanopettajina. Tapaamiset järjestettiin ryhmän 
kanssa yhteisesti sovitussa paikassa: osalla paikka pysyi samana koko mento-
roinnin ajan, kun taas toisilla paikka saattoi vaihtua mentorointitapaamisesta toi-
seen. Yhteensä tapaamisia oli ryhmästä riippuen 6-8 ja mentoritapaamisten ai-
heet valikoitiin mentoroitavien toiveiden ja tarpeiden mukaan. (Onnismaa ym. 
2016, 22.) 
 
Saadakseni kokonaiskuvan tutkimushankkeesta ja ymmärtääkseni sitä mento-
rien näkökulmasta, pidin ensiarvoisen tärkeänä tutustua hankkeessa tuotettuun 
materiaaliin ja näin ollen tutkielmani taustamateriaaliin. Myös Peräkylä ja Ruusu-
vuori (2011, 539) painottavat sosiaalisen rakenteen ja toiminnan suhteen ymmär-
tämistä analyysin tekovaiheessa. Tutkielmani taustamateriaalin muodostavat 
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mentorien ennakkotehtävä hakutilanteessa, mentoripäiväkirjat sekä yliopiston 
puolelta mentoroijille tehty loppukysely (syksy 2015). Lisäksi tutustuin mentorien 
koulutuksessa käytettyyn materiaaliin ja osallistuin syksyllä 2015 mentorien ilta-
päivään, joka toimi samalla tutkimushankkeen lopetustilaisuutena. Lopetustilai-
suudessa mentorit pääsivät lyhyesti kertomaan ryhmänsä toiminnasta sekä ver-
taiskeskustelemaan keskenään. Lastentarhanopettajien vertaisryhmämentorointi 
on yhä toimivana työmuotona Helsingin varhaiskasvatusvirastossa hankkeen 
loppumisesta huolimatta. 
 
4. Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tämän tutkielman tutkimustehtävänä on kartoittaa mentorien kokemuksia oppi-
mastaan ryhmämuotoisen vertaismentoroinnin aikana. Tutkielman tavoitteena on 
selvittää, kuinka mentorien oppimiskokemukset heijastuvat mentorien työskente-
lyyn lastentarhanopettajina sekä työyhteisössä toimimiseen. Kiinnostukseni koh-
teena on lisäksi tekijät, jotka motivoivat mentoreita toimimaan mentoreina ja se, 
kuinka ryhmän ilmapiiri ja siinä käsitellyt asiat vaikuttavat mentorointiprosessiin. 
Tutkielma kartoittaa näitä mentorien kokemusten ja ajatusten kautta. 
 
Tutkielmaa ohjaavat seuraavat tutkimuskysymykset: 
 
1. Mitä mentorit kokevat oppineensa ryhmämuotoisen vertaismentoroinnin 
aikana? 
 
2. Millä tavoin mentorien oppimiskokemukset heijastuvat heidän työskente-
lyynsä lastentarhanopettajina sekä työyhteisössä toimimiseen? 
 
Tapaustutkimukselle on tyypillistä, että tutkimusongelma jäsentyy ja määrittyy 
prosessin myötä alkaen yleisestä kiinnostuksesta, epäilystä tai uteliaisuudesta 
muotoutuen kohti spesifimpää tutkimusongelmaa. Täten myös tutkimusongel-
man kehittyessä tutkimuskysymykset muodostuvat ja tarkentuvat tutkimuspro-
sessin aikana. (Ahonen, Saari, Syrjälä & Syrjäläinen 1994, 21.)  
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Tutkimuskysymyksiini lähden etsimään vastauksia laadullisin menetelmin haas-
tattelemalla neljää ryhmämuotoiseen vertaismentorointiin osallistunutta mento-
ria. Lisäksi taustamateriaalina toimivat heidän ja muiden mentorina toimineiden 
ennakkotehtävät hakutilanteissa, mentoripäiväkirjat sekä tutkimushankkeen lop-
pukysely. Tutkimustani ohjaa fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote ja kä-
sitys ihmisestä tutkimuskohteena ja tiedon tuottajana. Näin ollen tutkimusaineis-
tonani toimii tutkittavien henkilöiden kokemukset sekä heidän niille antamat mer-
kitykset. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 34.) Seuraavaksi esittelen tutkimuksen empii-
risen osan etenemisen vaihe vaiheelta. 
 
5. Tutkimuksen toteutus 
 
Aloitin tutkimustyöni tutustumalla mentorointia ja ammatillista kehitystä koske-
vaan kirjallisuuteen sekä aiempiin tutkimuksiin. Kuulin Helsingin varhaiskasva-
tusviraston ja Helsingin yliopiston ”Koulutuksesta ammattiin siirtyminen ja työssä 
pysyminen lastentarhanopettajien työuralla” –tutkimushankkeesta (Lipponen, 
Onnismaa & Tahkokallio), jonka kolmanteen vaiheeseen liittyi vastavalmistunei-
den lastentarhanopettajien mentorointi. Kiinnostuin aiheesta ja päätin tehdä tut-
kielmani osana tätä hanketta. Huomasin kirjallisuuteen ja aikaisempii tutkimuksiin 
tutustuessani, että Suomessa kehitettyä opetusalan Verme-vertaismentorointia 
on tutkittu paljon. Myös induktiovaiheessa olevien opettajien kokemuksia ja nä-
kemyksiä mentoroinnin käytöstä ja hyödyistä on tutkittu. Melko niukasti löytyy 
kuitenkaan tutkimustuloksia, joiden keskiössä olisi varhaiskasvatus ja lastentar-
hanopettajat. Painopisteenä tutkimuksissa on pääosin ollut mentoroitava tai ver-
taismentoroinnin soveltuvuus eri aloilla. Kirjallisuudessa kuitenkin painotetaan 
sitä, kuinka myös mentori oppii prosessin aikana ja kuinka hänen tehtävänään ei 
ole siirtää tietoa mentoroitavaan vaan ymmärrystä rakennetaan ja luodaan yh-
dessä dialogisessa suhteessa (Pavia ym. 2003; Holloway 2001; Heikkinen ym. 
2010; Schmidt 2008; Arjava & Malinen 2013). Näihin havaintoihini nojautuen pää-
tin tutkielmassani ottaa tutkimuskohteeksi mentorit ja heidän kokemuksensa 
mentoroinnin aikana.  
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Tutkielman aiheen ja tutkimuskohteen löytämisen jälkeen pohdin tutkimuksen to-
teutusta lukemalla tutkimusoppaita etsien aiheeseen sopivaa tutkimusmetodia ja 
-strategiaa. Samalla tutustuin tutkimushankkeessa syntyneeseen materiaaliin 
(mentorien koulutusmateriaali, ennakkotehtävät ja mentoripäiväkirjat) yrittäen 
hahmottaa hanketta niin yleisellä tasolla kuin erityisesti mentorien näkökulmasta. 
Tutkimushankkeessa työskennelleet lehtorit Eeva-Leena Onnismaa ja Leena 
Tahkokallio olivat tässä suurena apuna. Hankkeen loppupuolella mentorit täytti-
vät Helsingin yliopiston laatiman tutkimushankkeen loppukyselyn, jonka laatimi-
seen pääsin vaikuttamaan. Loppukyselyssä oli kolme avointa kysymystä, jotka 
koskivat mentorien merkittäviä oppimiskokemuksia mentoroinnin aikana sekä 
pohdintaa mentoroinnin annista omalle työlle. Lukiessani vastauksia totesin men-
torien kirjallisen annin olleen niukkaa ja tarvitsevani lisää aineistoa.  Halusin tut-
kimukseni tuovan esille mentorien kokemuksia ja ajatuksia ryhmämuotoisen ver-
taismentoroinnin aikana sekä sen jälkeen, joten koin parhaaksi keinoksi saavut-
taa tavoitteeni kvalitatiivisin eli laadullisin menetelmin. Aineistoni keräsin puo-
listrukturoidulla teemahaastattelulla, johon osallistui neljä mentorina toiminutta 
lastentarhanopettajaa. Haastattelussa hyödynsin mentorien aikaisemmin täyttä-
mää hankkeen loppukyselyä. Haastattelut litteroin ja analysoin osittain teo-
riasidonnaisella teema-analyysillä. 
 
5.1 Laadullinen tapaustutkimus 
 
Tutkielmani tarkoituksena on kartoittaa ryhmämuotoisessa vertaismentoroin-
nissa mentoreina toimineiden lastentarhanopettajien kokemuksia oppimistaan 
sekä näiden kokemusten heijastumista heidän työskentelyynsä lastentarhan-
opettajina sekä osana työyhteisöä toimimista. Tämän selvittämiseksi kvalitatiivi-
nen tutkimusote sopii parhaiten. Kvalitatiivisen tutkimuksen lähtökohtana on to-
dellisen elämän kuvaaminen. Laadullisessa tutkimusotteessa tutkija luottaa 
enemmän keskusteluihin tutkittaviensa kanssa kuin mittausvälineillä hankittuun 
tietoon. Siinä suositaan myös metodeja, joissa tutkittavien näkökulmat ja ”ääni” 
pääsevät esille. Lisäksi tutkittava kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti, 




Mentoroinnista on yleisesti tehty paljon tutkimusta, mutta vähemmän löytyy tutki-
muksia, joiden keskiössä olisi mentori. Kvalitatiivisia menetelmiä käytetään erityi-
sesti silloin, kun halutaan tarjota ääni sellaisille toimijoille, joilla sitä ei perinteisesti 
ole ollut (Hakala 2010, 21). Tutkielmassani sovellan fenomenologis-hermeneut-
tista metodia, sillä sen ihmiskäsityksessä tutkimuksen teon kannalta keskeisiä 
käsitteitä ovat kokemus, merkitys ja yhteisöllisyys. Hermeneuttisuus näkyy tulkin-
nan tarpeena sekä ymmärtämisenä. (Laine 2007, 28-29, 31.) Nämä fenomenolo-
gis-hermeneuttisen metodin keskeiset käsitteet ovat myös tutkielmani kannalta 
merkityksellisiä. Fenomenologis-hermeneuttisen suuntauksen erityispiirre on, 
että siinä ihminen on tutkimuksen kohteena ja tutkijana. Siinä ollaan kiinnostu-
neita kokemuksista, jotka muotoutuvat merkitysten kautta. (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 34.) 
 
Toteutan tutkielmani laadullisena tapaustutkimuksena, sillä tarkoituksenani on 
saada tietoa tietyistä tapauksista eli mentoreina toimineista lastentarhanopetta-
jista. Kiinnostukseni kohteena on erityisesti heidän kokemuksensa oppimisesta 
mentorina toimimisen aikana sekä koko mentorointiprosessin vaikutus heidän 
työskentelyynsä lastentarhanopettajina ja osana työyhteisöä. Tapaustutkimus ei 
ole menetelmä vaan se tulee nähdä lähestymistapana eli näkökulmana todelli-
suuden ja ”todellisuuden” tutkimiseen. Se tavoittelee kokonaisvaltaista ymmär-
rystä tutkittavasta ilmiöstä. Sille tyypillisiä piirteitä ovat monipuolisuus ja jousta-
vuus ja usein siinä käytetään useita eri tiedonhankintamenetelmiä. (Saarela-Kin-
nunen & Eskola 2010, 198-199; Eriksson & Koistinen 2014, 10.) Omassa tutkiel-
massani hyödynnän eri tiedonhankintamenetelmiä, sekä kyselyä että haastatte-
lua. 
 
Tapaustutkimuksen erityisestä luonteesta kertoo se, ettei sille löydy yksiselitteistä 
määritelmää. Tätä voidaan nähdä selittävän sillä, että myöskään tapaus käsit-
teenä ei ole yksimerkityksinen. Menetelmällisessä kielenkäytössä sillä tarkoite-
taan kuitenkin tutkimuksen kohdetta, objektia. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 
190, 192.) Eriksson ja Koistinen (2014, 4) tunnistavat tapaustutkimuksen määrit-
telyn vaikeuden, mutta määrittelevät sen seuraavasti:  
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”Tapaustutkimuksessa tarkastellaan yhtä tai useampaa tapausta, joiden määrit-
tely, analysointi ja ratkaisu ovat tapaustutkimuksen keskeisin tavoite. Johtolan-
kana tapauksen ratkaisemisessa toimii tutkimuskysymys”.  
 
Tapaustutkimukselle tyypilliseen tapaan valitsin tapaukset eli tutkimushenkilöt, 
jotka sopivat tuottamaan tietoa tutkimastani ilmiöstä. Tässä minua auttoi heidän 
aikaisemmin tuottamansa materiaali, jota tutkimushankkeessa oli kerätty. Niihin 
tutustuessani poimin haastatteluun kutsuttaviksi mielestäni sopivimmat henkilöt. 
Aineiston harkinnanvarainen otanta keskittyy siis tässä tutkielmassa eliittiotan-
nalla valittuihin neljään mentoriin.  Käsitetäänpä tapaus sitten, kuinka tahansa, 
se on rajattava muusta maailmasta, ja kerrottava käytetyn tapauksen valintakri-
teerit. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190, 192-193.) Tästä sekä muista tut-




Koen tutkimukseni kannalta tärkeäksi avata tässä luvussa tutkimushenkilöideni 
matkaa ja valikoitumista mentoreiksi ja siten tutkielmani asiantuntijoiksi. Tutkiel-
mani tutkimushenkilöt löytyivät ”Koulutuksesta ammattiin siirtyminen ja työssä py-
syminen lastentarhanopettajien työuralla” –tutkimushankkeessa toimineista men-
toreista. Tutkielmani lähtökohta itsessään jo rajaa tutkimushenkilöt hankkeeseen 
osallistuneihin mentoreihin. Tutkimushanke toteutettiin Helsingin päivähoitoalu-
eella eli se edustaa itsessään yhden alueen tiettyä otosta. Tapaustutkimuksessa 
merkityksellistä on kuitenkin ilmiön paikallinen, ei universaalinen selittäminen 
(Alasuutari 1999, 55). 
 
Tutkimushankkeen hakuvaiheessa lastentarhanopettajan tehtävissä toimivien 
mentorikoulutukseen valittavalta edellytettiin tiettyjä ominaisuuksia. Näitä olivat: 
 Aito kiinnostus toimia nuoremman tai vähemmän aikaa työssä olleen tu-
kena. 
 Hakija on toiminut lastentarhanopettajan tehtävissä riittävän kauan, jotta 
hänelle on ehtinyt kertyä varmuutta ammatissa ja sen edellyttämissä teh-
tävissä. 
 Hakija on työyhteisössään positiivisella tavalla vahva ammattinsa edus-
taja. Hän ei pelkää ottaa vastuuta.  
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 Hakija on ammattiinsa sitoutunut ja hänellä on myönteinen käsitys las-
tentarhanopettajan ammatista. 
 Hakija osaa keskustella ja perustella asioita, mutta hän osaa myös kuun-
nella ja antaa tilaa. Hänellä on empaattisuutta ja hyvät vuorovaikutustai-
dot. 
 Hakija on pitänyt yllä ja kehittänyt ammattitaitoaan mm. täydennyskoulu-
tuksen avulla.  
 Hakija on valmis sitoutumaan koulutukseen ja mentorina toimimiseen 
(Varhaiskasvatus viraston edellytys). 
Edellä mainitut kriteerit (Onnismaa ym. 2016, 18) ovat tunnistettavissa myös No-
lanin ja Morrisseyn esittämästä hyvän mentorin määritelmästä (Nolan & Morris-
sey 2012, 8–9). Näiden valintakriteerien voi nähdä vaikuttaneen niin tutkimus-
hankkeeseen hakeneihin lastentarhanopettajiin kuin valittuihin mentoreihin. Li-
säksi erilaiset yksilölliset motivaatiotekijät ovat innostaneet lastentarhanopettajia 
osallistumaan tutkimushankkeeseen.  
 
Hankkeessa toimi lopulta 21 mentoria. Koska hyödynsin mentorien täyttämää 
loppukyselyä haastattelutilanteessa, tuli haastateltavien olla vastannut tähän. Pa-
lautettuja loppukyselyitä oli yhteensä 17. Tutkimukseni tarkoituksena ei ole tuot-
taa vertailevaa materiaalia esimerkiksi sosionomi- ja kandidaatin tutkinnon suo-
rittaneiden lastentarhanopettajien kokemusten välillä. Tämän vuoksi päätin, että 
tutkimushenkilöni tulisivat kaikki edustamaan lastentarhanopettaja-koulutuksen 
käyneitä henkilöitä. Näin valinnan ulkopuolelle jäivät sosionomikoulutuksen 
kautta lastentarhanopettajan ammattiin tulleet henkilöt. Jäljelle jäi 13/17 mento-
rista. Näistä 13:sta valitsin haastatteluun kutsuttaviksi kuusi henkilöä, huomioiden 
näin mahdollisen kadon. Otantana käytin eliittiotantaa. Tällä tarkoitetaan, sitä että 
tiedonantajiksi valitaan henkilöt, joilta oletetaan saavan parhaiten tietoa tutkitta-
vasta ilmiöstä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 86). Laadulliselle tapaustutkimukselle 
tyypillistä onkin, että tutkimushenkilöt valitaan tarkoituksenmukaisesti (Hirsjärvi 
ym. 2015, 164). Minun valintakriteerikseni muodostui näiden mentorien kohdalla 
heidän aktiivinen ja tunnollinen otteensa läpi koko mentorointiprosessin. Tämä 
kuva minulle heistä muodostui taustamateriaaliin tutustuessani. Mentoreilla oli 
 38 
tiedossa se, että tutkimushankkeeseen osallistuminen tarkoitti heidän tuottaman 
materiaalin päätymistä osaksi tutkimusaineistoa.  
 
Käytän tutkielmassani tutkimushenkilöistä peitenimiä: Virpi, Katja, Heidi ja Aino. 
Seuraavaksi lisää heidän taustoistaan. 
 
Tutkimushenkilö Virpi on työskennellyt lastentarhanopettajana päiväkodissa noin 
30 vuotta. Hän työskentelee tällä hetkellä esiopetusryhmässä. Virpin ensimmäi-
nen mentorointiryhmä kokoontui seitsemän kertaa. Haastatteluhetkellä Virpi oh-
jasi toista mentorointiryhmäänsä. Tämä ryhmä oli tapaamistensa kanssa puo-
lessa välissä. 
 
Tutkimushenkilö Katja on työskennellyt lastentarhanopettajana noin 25 vuotta. 
Tällä hetkellä hän on lastentarhanopettajana 3-5-vuotiaiden ryhmässä. Katjan 
mentorointiryhmä kokoontui yhteensä kahdeksan kertaa. Ryhmä oli lopettanut 
toimintansa loppuvuodesta 2015. Haastatteluhetkellä Katjalla ei ollut uutta men-
torointiryhmää. 
 
Tutkimushenkilö Heidillä on kokemusta lastentarhanopettajan työstä noin 19 
vuotta. Pääosa työvuosista on vierähtänyt yli kolmevuotiaiden ryhmissä. Tällä 
hetkellä hän työskentelee esiopetusryhmässä. Heidin ensimmäinen mentorointi-
ryhmä kokoontui seitsemän kertaa. Haastatteluhetkellä hän ohjasi toista mento-
rointiryhmäänsä. 
 
Tutkimushenkilö Aino on työskennellyt lastentarhanopettaja valmistumisensa jäl-
keen noin kuusi ja puoli vuotta. Tällä hetkellä hän työskentelee esiopetusryh-
mässä ja on lisäksi varajohtaja. Ainon mentorointiryhmässä oli viisi mentoroita-
vaa ja he kokoontuivat yhteensä kuusi kertaa. Uutta mentorointiryhmää hänellä 
ei haastatteluaikana ollut. 
 
5.3 Aineiston tuottaminen 
 
Kun haluamme tietää, mitä joku ajattelee tai miksi hän toimii niin kuin toimii, on 
järkevä kysyä asiaa häneltä itseltään (Tuomi & Sarajärvi 2009, 72). Selvittääkseni 
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mentorien ajatuksia ja kokemuksia valitsin aineisto hankintatavaksi haastattelun. 
Tehdessäni tutkielmani osana tutkimushanketta, en tarvinnut erillistä tutkimuslu-
paa vaan tein sopimuksen tutkimusyhteistyöstä ja tutkimusaineiston käytöstä yh-
dessä hankkeen vastuullisen johtajan Eeva-Leena Onnismaan kanssa. Seuraa-
vaksi kerron lisää teemahaastattelusta aineiston tuottamisen menetelmänä ja pe-





Teemahaastattelua voidaan pitää eräänlaisena keskusteluna. Perinteisestä kes-
kustelusta sen erottaa kuitenkin haastateltavan ja haastattelijan roolit. Lisäksi 
keskustelun teemat eli aihepiirit on etukäteen määritelty tutkimustavoitteen mu-
kaisiksi. (Eskola & Vastamäki 2010, 26, 28.) Haastattelussa olennaisen tiedon 
nähdään olevan haastateltavalla (Ruusuvuori & Tiittula 2009, 33). Teemahaas-
tattelua on puolistrukturoitu haastattelumenetelmä, sillä haastatteluun on ennalta 
määritelty tietyt teemat. Nämä teemat ovat kaikille haastateltaville samat, mutta 
teemojen käsittelyjärjestys voi elää haastattelutilanteen mukaan. Teemahaastat-
telussa pyritään löytämään merkityksellisiä vastauksia tutkimuksen tarkoituksen 
ja ongelmanasettelun tai tutkimustehtävän mukaisesti pääosin puoliavoimia ja 
avoimia kysymyksiä käyttäen. Teemarungon tehtävä on varmistaa, että kaikista 
teemoista keskustellaan jokaisen haastateltavan kanssa. (Hirsjärvi & Hurme 
2006, 48; Eskola & Vastamäki 2010, 28, 37.) Haastattelussa haastattelukysymyk-
set ovat muuta kuin tutkimuskysymykset. Haastateltavat eivät siis suoraan kerro 
vastauksia tutkimuskysymyksiin ja näin ollen vastaa tutkimuksen tuloksiin. (Ruu-
suvuori, Nikander, Hyvärinen 2010, 9.) 
 
Etukäteen valitut haastatteluteemat perustuvat tutkimuksen viitekehykseen. 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 75, 77.) Teemat syntyvät usein intuitiosta, kirjallisuu-
desta tai teoriasta. Pelkälle intuitiolle syntyneet teemat jäävät helposti vailli-
naiseksi ja analyysissä haasteeksi muodostuu teorian puute. Sen sijaan hyvän 
pohjan teemojen synnylle mahdollistaa kaikkien edellä mainittujen tapojen käyttö. 
(Eskola & Vastamäki 2010, 35.) Omassa tutkielmassani haastattelun teemat 
muodostuivat näiden kolmen tekijän kautta huomioiden tutkimuskysymykseni. 
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Varmistaakseni sen, että jokaisesta teemasta tuli keskusteltua kaikkien haasta-
teltavien kanssa, olin laatinut itselleni haastattelurungon. Haastattelurungon ra-
kentamisessa olen hyödyntänyt ryhmämuotoisen vertaismentoroinnin koko pro-
sessia (mentorien ennakkotehtävä +mentorikoulutus=hakuprosessi, mentorointi-
tapaamiset +mentorien päiväkirjat=toiminta, tutkimushankkeen loppukysely=lo-
petus) sekä aikaisemmista tutkimuksista esiin nousseita tutkimustuloksia. Men-
torien aikaisemmin täyttämiä loppukyselyitä hyödynsin haastattelutilanteessa 
kolmen avoimen kysymyksen osalta. Haastattelu teemojen pohtimiseen kannat-
taa käyttää aikaa, sillä hyvin laadittu haastattelurunko ei ole apuväline vain haas-
tattelutilanteessa vaan parhaillaan se käynnistää tutkimuksen analyysin ja tulkin-
nan. Teemahaastattelun vahvuutena voidaan pitää sitä, että kynnys analyysiin ei 
ole niin korkea kuin usein laadullisessa aineistossa on. (Eskola & Vastamäki 
2010, 43.) 
 
Tutkielmassani päädyin yksilöllisiin teemahaastatteluihin, vaikka lähteissä paino-
tetaankin mentoroinnin ja narratiivisten menetelmien yhteensopivuutta (mm. Ra-
jakaltio & Syrjäläinen 2010, 114). Teemahaastattelun valitsen narratiivisten me-
netelmien sijaan ensinnäkin sen vuoksi, että koin sen tukevan parhaiten tutki-
mustavoitettani eli tuottavan tietoa tutkittavasta ilmiöstä. Toiseksi tutkimushenki-
löni olivat joutuneet tuottamaan melko runsaasti kirjallista tekstiä tutkimushank-
keen aikana muun muassa mentoripäiväkirjojen muodossa. Taustamateriaaliin 
tutustuessa huomasin kirjallisten tuotosten olevan varsin lyhyt sanaisia ja erityi-
sesti asioiden pohdinta puuttui näistä melkeinpä kokonaan. Haastattelulla var-
mistin näin ollen riittävän aineiston saamisen sekä sen vahvuutena näin jousta-
vuuden, selventämisen ja syventämisen mahdollisuuden itse haastattelutilan-
teessa. Erityisesti mentorien aikaisemmin täyttämään loppukyselyyn palatessa 
hyödynsin näitä mahdollisuuksia.  
 
Haastattelun etuna muihin tiedonkeruumuotoihin verrattuna on se, että siinä voi-
daan säädellä aineiston keruuta joustavasti tilanteen edellyttämällä tavalla ja vas-
taajia myötäillen (Hirsjärvi ym. 2015, 205). Tutkiessani haastateltavien kokemuk-
sia, koin haastattelun mahdollistavan haastateltavin äänen esiintuomisen par-
haalla tavalla. Teemahaastattelussa keskeistä on ihmisten tulkinnat asioista ja 
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heidän asioille antamat merkitykset. Nämä merkitykset syntyvät vuorovaikutuk-
sessa. (Hirsjärvi & Hurme 2006, 48.) Yksilöhaastatteluun päädyin sen vuoksi, että 
se oli aikataulullisesti helpoin toteuttaa. Ryhmähaastattelua sovittaessa sopivan 
ajankohdan löytyminen olisi voinut osoittautua haastavaksi. Myös työpäivän jäl-
keinen matkustus yhteiselle haastattelupaikalle olisi saattanut vähentää haastat-
teluun osallistuvien määrää.  
 
5.3.2 Haastattelun toteutus 
 
Haastatteluun sopivien henkilöiden löytäminen ei tuottanut päänvaivaa, sillä 
haastateltavat henkilöt olivat ”Koulutuksesta ammattiin siirtyminen ja työssä py-
syminen lastentarhanopettajien työuralla” –tutkimushankkeessa toimineita men-
toreita. Eliittiotantaa apuna käyttäen lähetin kuudelle mentorille haastattelukutsun 
(liite1). Haastatteluun kutsuttujen sähköpostiosoitteet sain yliopiston puolella 
hankkeessa toimineelta tutkijalta. Neljä mentorina toiminutta vastasi lyhyen ajan 
sisällä myöntävästi kutsuuni. Kahdelta en vastausta saanut. En myöskään laitta-
nut uusinta viestiä haastattelukutsusta, sillä pidin neljän henkilön osallistumista 
riittävänä tutkielmani kannalta. Laadullisessa tutkimuksessa ei pyritä tilastollisiin 
yleistyksiin vaan kuvaamaan jotain ilmiötä. Ratkaisevaa ei ole aineiston koko 
vaan kestävyys ja syvyys. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 85; Hirsjärvi ym. 2015, 181.) 
 
Jokaisen neljän tutkimushenkilön kanssa sovin erikseen haastatteluajasta ja -pai-
kasta: kolmen kanssa puhelimitse ja yhden kanssa sähköpostin välityksellä. 
Suostuttuaan haastateltaviksi ja sovittuamme haastattelun ajankohdasta lähetin 
jokaiselle haastateltavalle vielä toisen sähköpostiviestin, jossa kiitin päätöksestä 
osallistua haastatteluun (liite 2). Lisäksi liitteenä oli heidän aikaisemmin vastaa-
mansa hankkeen loppukysely puhtaaksi kirjoitettuna eli litteroituna kolmen avoi-
men kysymyksen osalta. Nämä kysymykset olivat seuraavat: 
 
Mitä ajattelet oppineesi ja/ tai oivaltaneesi mentoroinnin aikana? 
 
Kuvaile itsellesi erityisen merkityksellinen oppimiskokemus mentoroinnin aikana? 
 
Millaiseksi arvioit mentorina toimimisen vaikutukset ammatilliseen osaamiseesi 
ja työskentelyysi lastentarhanopettajana? 
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Pyysin jokaista haastateltavaa perehtymään loppukyselyn vastauksiinsa ennen 
haastattelua ja kerroin sen käytöstä haastattelutilanteessa. Muutamalla oli tämä 
litteraatti mukana haastatteluun tullessaan. Ne ketkä eivät olleet sitä tulostaneet 
saivat sen minulta. Ruusuvuoren ja Tiittulan (2009, 55) mukaan haastateltavaa 
voi puhuttaa käyttämällä visuaalisia tai tekstuaalisia virikkeitä, kuten tekstejä. Ai-
kaisempi kysely toimi siis haastattelussa virikkeenä, johon toivoin saavana sy-
vempää tietoa. 
 
Haastattelut toteutettiin helmi-maaliskuussa 2016. Haastatteluun tullessaan jo-
kaisella tutkimushenkilöllä oli tiedossaan haastattelun teema sekä se, että haas-
tattelussa käsitellään heidän aikaisemmin täyttämiään mentoroinnin loppuky-
selyitä. Haastattelun onnistumisen kannalta suositellaankin, että haastateltavilla 
on tieto teemoista ennen haastattelua (Tuomi & Sarajärvi 2009, 73). Jokaisen 
neljän haastattelun kohdalla haastattelupaikaksi valikoitui haastateltavan työ-
paikka eli päiväkoti. Eskola ja Vastamäki (2010) painottavat, että haastateltavalle 
on annettava mahdollisuus paikan valintaan. Haastattelupaikalla on lisäksi mer-
kitystä haastattelun onnistumisen kannalta: tutussa ympäristössä haastateltava 
tuntee olonsa mukavammaksi kuin vieraassa paikassa. (Eskola & Vastamäki 
2010, 30.) Tällä kertaa minä olin jokaisessa haastattelutilanteessa saapuva osa-
puoli. Tämä mahdollisti luonnollisen esikeskustelun muun muassa matkastani 
päiväkodille ja päiväkodin tiloista. Haastattelun perusajatuksena onkin, ettei kan-
nata heti ensimmäiseksi mennä suoraan asiaan (Eskola & Vastamäki 2010, 32). 
Itse haastattelutilanteessa kerroin lyhyesti: kuka olen, mitä tuleva tutkielmani tu-
lee käsittelemään, miten haastattelu etenee sekä varmistin vielä kertaalleen lu-
van haastattelun nauhoittamiseen. Samalla kerroin, ettei yksittäinen henkilö tule 
tunnistetuksi tutkielmastani.   
 
Haastattelun alkaessa haastateltava kertoi taustatietojaan itsestään, jonka jäl-
keen siirryimme keskustelemaan teemoista. Haastattelurunko (liite 3) oli raken-
nettu siten, että se eteni mentorointiprosessin mukaan alkaen hakuvaiheesta 
käyden läpi mentorina toimisen ja päättyi mentorointiprosessin lopun tunnelmiin. 
Kronologisessa järjestyksessä eteneminen auttoi minua muistamaan keskustel-
tavat teemat ja oli haastateltavalle selkeä. Haastattelurungon lisäksi olin laatinut 
itselleni selvän käsikirjoituksen haastattelutilanteen etenemisestä. Tämä auttoi 
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minua keskittymään rooliini haastattelijana. Yksi haastatteluun osallistunut men-
tori kysyi mahdollisuutta tutustua haastattelurunkoon ennen haastattelua. Koska 
en ollut sitä muillekaan lähettänyt ennen haastattelua, en lähettänyt hänelläkään. 
Pidin tärkeänä, että kaikilla haastateltavilla oli samat lähtökohdat haastattelutilan-
teessa. 
 
Hirsjärvi ja Hurme (2006, 91) mainitsevat istumajärjestyksen olevan yksi merkit-
tävä tekijä haastattelun onnistumisen kannalta. Paikan ollessa itselleni vieras, en 
pystynyt juurikaan vaikuttamaan vuorovaikutuksen valta-asemaan ja roolijakoon 
esimerkiksi huonekalujen paikkaa vaihtamalla. Tämän en kuitenkaan kokenut 
vaikuttavan yhteenkään haastatteluun. Päiväkodissa täysin rauhallisen paikan 
löytäminen osoittautui haastavaksi ja kaksi haastattelua keskeytyi kerran tai use-
ammin. Nämä keskeytykset eivät kuitenkaan vaikuttaneet merkittävästi vuorovai-
kutuksen laatuun, ja haastattelu jatkui melko luontevasti keskeytyksen jälkeen. 
 
Pidin tutkimuspäiväkirjaa, johon kuului osana myös haastattelupäiväkirjan pitä-
minen. Tähän kirjasin haastattelujen tekemisen yhteydessä syntyneitä ajatuksia 
ja havaintoja. Nämä havainnot voivat tarjota analyyttisten oivallusten paikkoja ja 
olla apuna, kun lähdetään tutustumaan kerättyyn aineistoon tarkemmin (Ruusu-
vuori ym. 2010, 13). Muutamia haastattelutilanne jännitti selvästi enemmän kuin 
toisia. Jännittynyt ilmapiiri katosi kuitenkin jokaisen kohdalla alun jutustelun ja 
haastattelun alkukysymysten kohdalla. Olin laatinut itselleni listan asioista, joihin 
haastattelutilanteessa kiinnitin erityisesti huomiota. Nämä olivat: haastattelun sel-
keä aloitus ja lopetus, selvästi muodostetut (avoimet) kysymykset, rento ja hyvä 
ilmapiiri sekä luottamus. Näiden avulla uskoin haastatteluiden sujuvan hyvin. 
 
Voin todeta, että kaikki neljä haastattelua sujuivat hyvin. Luottamuksellinen ja 
avoin ilmapiiri syntyi jokaisessa haastattelussa. Tästä kertoo se, että haastatel-
tavat puhuivat suhteellisen paljon ja avoimesti. Luottamuksellisuutta pidetään 
monissa oppaissa informaation saannin edellytyksenä (mm. Hirsjärvi & Hurme 
2006, 98). Myös Ahonen ym. (1994, 87) toteavat haastattelun onnistuneeksi, kun 
tutkija on saanut haastateltavan innostettua puhumaan luottamuksellisesti ja var-
sinaisesta asiasta. Haastatteluissa kiinnitin huomiota neutraaliin rooliini sekä ai-
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toon kiinnostukseen haastateltavien kertomaa kohtaan. Kiinnostuksesta haasta-
teltavan sanomaa kohtaan kertoo tarkentavat lisäkysymykset sekä minimipalaut-
teet, joita esitin pitkin haastatteluja. Ruusuvuoren ja Tiittulan (2009, 26) mukaan 
minimipalautteilla on monia vuorovaikutuksen ohjailun tehtäviä, kuten osoittaa 
kuuntelemista, sanoman vastaanottamista sekä kehotusta jatkaa puheenvuoroa. 
Neutraaliuteen jouduin kiinnittämään huomiota sen suhteen, etten antaisi omien 
ennakkoajatusteni tai taustamateriaalista tekemieni yleistysten vaikuttaa sano-
maani. 
 
Jokaisen haastattelun lopetin selvästi kysyen olisiko haastateltavilla vielä jotain 
lisättävää: ajatuksia tai tarkennuksia jo sanomaansa. Kysyin myös jokaiselta lu-
van ottaa heihin yhteyttä haastattelun jälkeen tarpeen vaatiessa. Esimerkiksi, jos 
litteroidessani huomaan, etten ymmärrä jotain sanottua tai etten saa sanotusta 
selvää. Jokainen haastateltava suhtautui tähän myönteisesti. Tämän jälkeen kii-
tin ja kerroin haastattelun olevan loppu. Lupasin myös ilmoittaa jokaiselle henki-




Tutkielman aineistona on neljän vertaisryhmämentoroinnissa toimineen mentorin 
haastattelut sekä heidän täyttämänsä mentoroinnin loppukysely kolmen avoimen 
kysymyksen osalta: 
1. Mitä ajattelet oppineesi ja/tai oivaltaneesi mentoroinnin aikana? 
2. Kuvaile itsellesi erityisen merkityksellinen oppimiskokemus mentoroin-
nin aikana? 
3. Millaiseksi arvioit mentorina toimimisen vaikutukset ammatilliseen 
osaamiseesi ja työskentelyysi lastentarhanopettajana? 
Haastatteluiden kesto vaihteli 71 minuutin ja 46 minuutin välillä. Haastatteluiden 
keston keskiarvoksi tulee 54 minuuttia. Tutkielmani tarkoitus ei ole tilastollinen 
yleistettävyys vaan tietyn rajatun ilmiön kuvaus. Neljää tutkimushenkilöä pro 
gradu-tutkielmassa voi pitää jo riittävänä otoksena huomioiden tutkielmani tarkoi-
tuksen ja tutkimusmetodini. Laadullisessa tutkimuksessa merkittävää on se, että 
henkilöt, joilta tietoa kerätään, tietävät tutkittavasta ilmiöstä mahdollisimman pal-
jon ja heillä on kokemusta asiasta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 85). Ratkaisevaa ei 
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olekaan aineiston koko vaan tulkintojen syvyys ja kestävyys (Eskola & Suoranta 
2005, 67). Näiden tekijöiden näen toteutuneen tutkielmassani hyvin. 
 
Ennen haastattelua litteroin eli kirjoitin puhtaaksi haastateltavien loppukyselyn 
vastaukset, joita hyödynsin itse haastattelutilanteessa. Tätä tehdessäni minulle 
heräsi halu saada kyseisistä vastauksista lisää tietoa. Kirjasinkin itselleni syven-
täviä ja tarkentavia kysymyksiä ylös. Haastattelutilanteessa annoin kuitenkin 
haastateltavalle mahdollisuuden kertoa vastauksestaan ennen näiden kysymys-
ten esittämistä. Moniin kysymyksiini tulikin vastaukset tässä vaiheessa ja tarken-
tavia kysymyksiä ei tarvittu. Toisaalta haastateltavan kertoman pohjalta aukesi 
myös uusia näkökulmia ja ajatuksia, joita ei kyselyssä ollut nostettu esiin. Näiden 
kohdalla tarkentavat kysymykset olivat tarpeen. 
 
Kaikki neljä haastattelua etenivät teemojen mukaan lähes samassa järjestyk-
sessä. Tähän vaikutti kronologisesti suunniteltu haastattelurunko, joka eteni men-
torointiprosessin mukaan. Lisäksi haastateltaville kerrottiin ennen haastattelun 
alkua, miten haastattelu tulee etenemään. Haastateltuani ensimmäisen tapauk-
sen, litteroin sen heti. En jäänyt odottamaan muiden haastatteluiden valmistu-
mista. Näin toimin jokaisen haastattelun jälkeen. Koin, että näin pysyin aineiston 
kanssa koko sen hankintavaiheen ajan tasalla. Litteroin haastattelun heti samana 
päivänä tai viimeistään seuraavana. Tämän vuoksi en pitänyt tärkeänä kuunnella 
haastattelua uudestaan ennen litterointia, sillä itse haastattelutilanne oli tuo-
reessa muistissa. Litteroin haastattelut huolellisesti ja tutkielmani vaatimalla tark-
kuudella. Koin tarpeelliseksi litteroida myös haastattelijan esittämät kysymykset, 
kommentit ja muut puheenvuorot. Haastattelijan kysymystavalla voi olla vaiku-
tusta annettuun vastaukseen sekä siihen, kuinka haastateltava ymmärtää hänelle 
esitetyn kysymyksen (Hirsjärvi & Hurme 2006, 105). Kommentoin pitkin haastat-
telutilannetta minimipalautteilla ilmaistakseni haastateltavalle sen, että kuuntelen 
hänen sanomaansa, olen kiinnostunut sekä ymmärrän hänen kertomansa. Kes-
ken haastateltavan puheen taustalta kuuluvia minimipalautteitani en kuitenkaan 
ole litteroinut.  
 
Litterointi on olennainen osa aineistoon tutustuessa ja sen tarkkuus on syytä 
määrittää suhteessa tutkimusintressiin ja analyysin tarkkuustasoon (Ruusuvuori 
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ym. 2010, 14). Ensimmäistä litterointia tehdessäni kirjoitin puheen hyvin tarkasti, 
huomioiden muun muassa haastateltavan mutinan ja hymähdykset. Lisäksi litte-
roin haastateltavan taustatiedot sanatarkasti. Seuraavien kohdalla toimin hiukan 
eri tavalla: litteroin puhutun tarkasti, mutta en kiinnittänyt niin paljon huomiota 
haastateltavan sanojen hakemiseen tai tarpeettomiin hymähdyksiin. Haastatelta-
vien taustatiedot poimin haastattelusta, enkä kirjoittanut niitä sanatarkasti. Pidin 
kuitenkin tärkeänä litteroida vuorovaikutukseen vaikuttavat tekijät, kuten naurun 
ja pitkät tauot. Litteroin pidemmät tauot kirjaten ”(pohtii)” sekä naurahdukset 
”(naurua)” ja mahdolliset keskeytykset ”(keskeytys)”. Tutkielmani tavoitteena ei 
ole etsiä esimerkiksi puhutun kielen ja käyttäytymisen välisiä suhteita. Sen sijaan 
tarkoituksena on saada haastateltavien ääni kuuluviin sekä saada tietoa tutkitta-
vasta ilmiöstä. Tämän vuoksi litteroinnin tarkkuus ei käsitä sitä, miten jotakin sa-
nottiin. (Ruusuvuori 2010, 424– 425). 
 
Aivan sanatarkka litteraatti ei ole senkään vuoksi, että haastateltavien käyttäessä 
henkilöiden tai paikkojen nimiä, olen kirjannut ne litteraattiin viittauksena tai mer-
kinnällä henkilö/ paikka X. Lisäksi yhdessä haastattelussa haastateltava kuvaa 
melko tarkasti erään mentoroitavansa haasteita ja nämä kohdat olen litteroinut 
harkinnanvaraisesti. Tällä suojelin niin haastateltavan kuin hänen kertomaansa 
liittyvien kenties tunnistettavissa olevien henkilöiden yksityisyyttä. Haastattelu-
henkilöiden anonymiteetin suojaaminen on tärkeä tutkimuseettinen seikka, johon 
on syytä kiinnittää tutkimuksen teossa erityistä huomiota (Kuula 2006, 108). 
 
Neljästä haastattelusta kertyi aineistoa seuraavasti: 14+10+10+10 sivua. Yh-
teensä litteroitua puhetta on siis 44 sivua. Ensimmäisen haastattelun kohdalla on 
syytä muistaa, että siinä taustatiedot ovat myös litteroitu sanatarkasti ja tämä 
nostaa sivumäärää jonkin verran. Saatuani litteraatin valmiiksi, tarkistin sen kuun-
telemalla haastattelua ja lukemalla samalla litteraattia. Näin varmistin puheen ja 
puhtaaksi kirjoitetun tekstin vastaavuuden. 
 
5.5 Aineiston analyysi 
 
Laadullinen aineisto poikkeaa kvalitatiivisesta aineistosta sen suhteen, että ana-
lysointi alkaa varhain jo tutkimusprosessin käynnistyessä, eikä sitä voida erottaa 
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selvästi omaksi vaiheekseen. Tutkija alkaa tehdä analyysiä jo aineiston kerää-
misvaiheessa ja siihen tutustuessa. Lisäksi laadullista aineistoa tarkastellaan ko-
konaisuutena, kun taas määrällisessä ollaan kiinnostuneita tutkimusyksiköiden 
välisten erojen etsimisestä eri muuttujien suhteen. Laadullisessa analyysissä joh-
tolangoiksi eivät kelpaa tilastolliset todennäköisyydet vaan johtolangat etsitään 
aineistosta. Laadullisessa analyysissa tutkimusongelma ja aineisto ovat tiiviissä 
vuoropuhelussa keskenään. (Hirsjärvi ym. 2015, 221; Alasuutari 2014, 37-38; 
Ruusuvuori ym. 2010, 13.)  
 
Alasuutarin (2014) mukaan laadullinen analyysi koostuu kahdesta vaiheesta, ha-
vaintojen pelkistämisestä ja arvoituksen ratkaisemisesta. Hänen mukaansa erot-
telun voi tehdä vain analyyttisesti, sillä käytännössä vaiheet nivoutuvat toisiinsa. 
Havaintojen pelkistäminen pitää sisällään kaksi eri osaa. Ensinnäkin aineistoa 
tarkastellaan tietystä teoreettis-metodologisesta näkökulmasta eli huomioidaan 
teoreettinen viitekehys sekä aineistolle kulloinkin esitetty kysymyksenasettelu. 
Pelkistämisen toisen osan idea on karsia havaintomäärää havaintoja yhdistä-
mällä. Arvoituksen ratkaisemisella Alasuutari tarkoittaa tulosten tulkintaa. (Ala-
suutari 2014, 40, 44.) Alasuutarin lisäksi Ruusuvuori ym. (2010) puhuvat haas-
tatteluiden arvoituksellisesta luonteesta. Tiivistetysti voidaan todeta, että aineisto 
analyysin tavoitteena on tiivistää aineisto kadottamatta informaatiota (Eskola & 
Suoranta 2005, 137). 
 
Ruusuvuori ym. (2010, 11) tunnustavat ettei yhtä oikeaa tapaa aineiston lukemi-
sesta, analyysiin ja aineistontulkintaan ole. Tähän vaikuttaa tutkijan valitsema nä-
kökulma ja tutkimusongelman ja -kysymysten asettelu. Tutkimusongelma suun-
taa sitä, mikä valikoituu analyysin välineistöksi ja havaintoaineistoksi aineistoa 
läpikäydessä, koodattaessa ja tulkittaessa. Tutkielmassani varhainen analyysi al-
koi jo tutustuessani taustamateriaaliin ja erityisesti mentoroinnin loppukyselyitä 
litteroidessani. Tämä analyysi ei ollut systemaattista, mutta ohjasi pohdintaani 
haastattelurunkoa suunnitellessa sekä teoriaa kirjoittaessani. Tutustuessani 
mentorointiin ja opettajien ammatilliseen kehitykseen huomasin Bellin ja Gilbertin 
(1996) sekä Eisenschmidtin (2006) jaotelleen opettajan oppimista sosiaalisiin, 
ammatillisiin sekä persoonallisiin ulottuvuuksiin. Tähän jaotteluun nojautuu myös 
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Euroopan Komitean mietintö (2010) sen suhteen, millaista tukea vastavalmistu-
neet opettajat tarvitsevat. Kyseistä jaottelua hyödyntäen suunnittelin teemahaas-
tatteluni rungon. Lisäksi tätä jaottelua voi pitää tutkielmani aineiston analyysia 
ohjaavana. Tarkoitukseni ei kuitenkaan ole mahduttaa tai sulloa mentorien oppi-
miskokemuksia näihin kolmeen lokeroon vaan analyysissä lähdin avoimin mielin 
katsomaan, millaisia kokemuksia oppimisesta juuri näillä mentoreilla on. Luopu-
malla ennakko-oletuksista ja kuuntelemalla aineistoa tutkija saa tilaisuuden löy-
tää ja tuoda esiin jotakin uutta: haastateltavien puheesta löytyviä uusia jäsennyk-
siä (Ruusuvuori ym. 2010, 16). 
 
Edelliseen nojaten analyysini pohjautuu osittaiseen teoriaohjaavaan (ts. teo-
riasidonnaiseen) teema-analyysiin, jolloin teoria toimii apuna analyysin etenemi-
sessä. Teoriaohjaavassa analyysissä on teoreettisia kytkentöjä, mutta analyysit 
eivät suoraan pohjaudu teoriaan tai teoria toimii apuna analyysin etenemisessä. 
Analyysiyksiköt valitaan aineistosta, jota aikaisempi tieto ohjaa. (Tuomi & Sara-
järvi 2009, 96.) Tutkielmassani analyysiyksikkönä toimivat teemat ja aikaisem-
pana tietona voidaan pitää loppukyselyn tuottamaa aineistoa sekä teoriaa. Tut-
kielmassani tunnistan aiemman tiedon vaikutuksen analyysiin, mutta aineistolla 
ei ole tarkoitus testata teoriaa. Sen sijaan kvalitatiivisen tapaustutkimuksen luon-
teen mukaisesti tarkoitukseni on avata uusia näkökulmia ja ajatuksia tutkittavasta 
ilmiöstä. 
 
Teoriaohjaavaan analyysiin liitetään kuuluvaksi abduktiivinen päättely. Tällä tar-
koitetaan sitä, että tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat aineistolähtöisyys ja 
valmiit mallit. Näitä yhdistelemällä pyritään löytämään jotakin uutta tutkittavasta 
ilmiöstä. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 97.) Myös Ruusujärven ym. (2010, 16) mukaan 
laadullisessa analyysissä ei riitä pelkkä luokittelu vaan laadullisen tutkimuksen 
idea on löytää aineistosta jotakin uutta ja havaitsematonta, uusia jäsennyksiä ja 
käsitteellistyksiä, ennen kuvailemattomia tapoja ymmärtää inhimillistä todelli-
suutta. Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusperinne, jonka metodia sovellan, 
nostaa esille tulkinnan tarpeen tutkimuksissa (Tuomi & Sarajärvi 2009, 35). Teo-
riaohjaava tutkimusasetelma valikoitui tutkielmaani osittain tarkoituksen mukaan 
osittain huomaamattani tausta-aineiston kautta. Lisäksi koen teoriaohjaavan tut-
kimusasetelman sopivan hyvin yhteen tutkielmani fenomenologishermeneuttisen 
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tutkimusperinteen sekä tutkielmani tarkoituksen kanssa. Näen sen sopivan tut-
kielmani tarkoitukseen ja koen sen olevan höydyllisin ja edustavin aineistolleni. 
 
Tässä tutkielmassa toteutan analyysin Anttilan (2007) teema-analyysin vaiheiden 
mukaisesti:   
1. aineistoon tutustuminen: kuunteleminen, litterointi ja lukeminen 
2. teemojen poimiminen ja jäsentäminen  
3. tulkinta, merkitysten etsiminen ja laajempiin kokonaisuuksiin liittäminen   
 
Teema-analyysissä kirjallinen aineisto luokitellaan ensin aiheisiin (ts. mistä tässä 
puhutaan?) ja sitten muodostetaan aihekokonaisuuksista laajempia teemoja. Ai-
neiston analyysissä koko sykli tai sen jotkin vaiheet voivat toistua tarvittaessa 
useamman kerran. Anttilan (2007) mukaan tulkinnassa on mukana subjektiivi-
suus sekä intuitiivisuus. Tästä johtuen tutkijan onkin tärkeä tunnistaa subjektivi-
teettinsa. Merkityksiä etsiessä tärkeää on resonointi: herättääkö aineisto, tulkinta 
itsessäni, kanssaihmisissä mielenkiintoa, tunteita, keskustelua, ideoita? Seuraa-
vaksi kerron aineiston analyysin etenemisestä tässä tutkielmassa. 
 
Aineistosta nousee usein monia mielenkiintoisia aiheita esiin, joita tutkija ei ole 
aikaisemmin osannut edes ajatella. Sitä mihin asioihin analyysissä tartutaan, 
määrittelee tutkimustehtävä sekä tutkimuksen tarkoitus. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 
92.) Oma tutkielmani ei tehnyt poikkeusta vaan aineiston analyysi vaiheessa tuli 
vastaan monia mielenkiintoisia teemoja, joihin olisi tehnyt mieli tarttua. Monet 
niistä liittyivät mentorointiin yleisemmin, kuten millaista apua mentoroitavat koke-
vat tarvitsevansa tai miten vastavalmistuneita tulisi tukea työpaikoillansa. Näihin 
teemoihin perehtyminen ei kuitenkaan olisi vastannut tutkielmani tarkoitusta. Tut-
kijan on tärkeä löytää keskeiset käsitteet, joiden valossa aineistokokonaisuutta 
voidaan tarkastella ja tutkimustehtävän kannalta epäolennaista aineistoa voidaan 
karsia pois (Kiviniemi 2007, 80). 
 
Ennen varsinaiseen analyysiin ryhtymistä aineistoon tutustutaan, sitä luokitellaan 
ja järjestetään. Nämä vaiheet luovat pohjan aineiston kanssa keskustelulle ja 
analyysiin perustuvien kokonaisuuksien tai teoreettisten mallien muodostumi-
selle. (Ruusuvuori ym. 2010,10.) Kuunneltuani haastattelut aloitin litteraattien läpi 
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käymisen. Luin litteraatit useaan kertaan ja etsin tekstistä tutkielmani kannalta 
merkittävät kohdat. Nämä olivat kohtia, joiden uskoin tukevan tutkimustehtävääni 
ja paljastavan jotain oleellista aineistolle esitettyjen kysymysten avulla. Kirjoitin 
jokaisen näin merkitsemäni kohdan sivuun ydin sanoman/ teemat, jota kohdassa 
käsiteltiin. Tässä vaiheessa kävin jokaisen dokumentin erikseen läpi. Eskola ja 
Suoranta (1998) kirjoittavat, että aineistosta nousee usein tutkimusongelmaa va-
laisia teemoja. Tekstimassasta onkin pyrittävä löytämään tutkimustehtävän kan-
nalta olennaiset aiheet. Dokumentit alkoivat olla jo varsin tuttuja, sillä tähän vai-
heeseen päästyäni olin lukenut ja kuunnellut ne moneen kertaan. Hirsjärvi ja 
Hurme (2006, 143) painottavatkin, että aineisto on luettava moneen kertaan ko-
konaisuuden hahmottamiseksi. Tutkielmani kannalta oleellisia kohtia merkites-
säni minulle alkoi muodostua ajatuksia yhteisistä teemoista ja kirjasin niitä ylös. 
 
Käytyäni kaikki neljä dokumenttia samalla tavalla läpi, annoin jokaiselle doku-
mentille oman värin, joka helpotti seuraavaa vaihetta. Laadin paperille listan, 
jossa oli seuraavat kuusi teemat: oppinut, oivaltanut, vaikutus työyhteisöön/ työ-
hön, muutos itsessä mentoroinnin aikana, mentoroinnin paras anti, muuta mer-
kittävää. Nämä valitsin teemoiksi tutkimustehtävän ja tutkielman tarkoituksen mu-
kaisesti. Myös teemahaastattelun runko toimi tässä vaiheessa apuna. Näihin tee-
moihin aloin listata asioita kustakin dokumentista omalla värillään. Tämä edellytti 
litteraattien uudelleen lukemista. Samalla vielä kertaalleen varmistin sen, ettei 
mitään oleellista ollut jäänyt huomioimatta ensimmäisellä analyysikerralla, jolloin 
merkitsin dokumentista nousevat tutkimuksen kannalta oleelliset kohdat. Asioita 
teemojen alle löytyi eri vaiheista litteraatteja. Värien ansiosta minun oli helppo 
nähdä, mikä oli kunkin tutkimushenkilön sanomaa. Tämä vaihe piti siis sisällään 
aineiston tarkemman ruotimisen aineistosta nousseiden teemojen mukaisesti ja 
näiden teemoittelun. Teemoittelulla tarkoitetaan aineiston järjestämistä litteroin-
nin jälkeen uudestaan teemoittain niin, että jokaisen teeman alla on kaikkien 
haastateltavien vastaukset tähän teemaan. Se on ikään kuin aineiston pilkko-
mista ja ryhmittelyä erilaisten aihepiirien mukaan. Tämän kautta on mahdollista 
vertailla tiettyjen teemojen esiintymistä aineistossa. Teemahaastattelusta on 
usein tässä vaiheessa apua, sillä siinä käytetyt teemat muodostavat jo itsestään 
jäsennystä aineistoon. (Vastamäki & Eskola 2010, 43; Tuomi & Sarajärvi 2009, 
 51 
93.) Tässä vaiheessa huomasin, että teoriaohjaavasta analyysistä oli apua ana-
lyysivaiheessa, mutta lopulta en kuitenkaan teemoitellut aineistoani ennakkoaja-
tusten mukaan liittäen mentorien oppimiskokemukset liittyviksi joko sosiaalisiin, 
ammatillisiin tai henkilökohtaisiin kokemuksiin vaan keksin pääluokille oman ja-
ottelun. 
 
Teemoittelun tehtyäni oli edessä tulkintavaihe, sillä aineiston teemoittelu ei vielä 
ole varsinaista analyysia, vaan apuväline siihen. Kvalitatiivisessa analyysissa si-
sältö ei tyhjenekään kategorioihin vaan ideana on löytää aineistosta jotakin uutta 
ja havaitsematonta.  (Ruusuvuori ym. 2010, 16, 18; Tuomi & Sarajärvi 2009, 103.) 
Onnistuakseen teemoittelu vaatii teorian ja empirian vuorovaikutusta (Eskola & 
Suoranta 1998). Aineiston kanssa keskustelu ja löydösten tulkitseminen mahdol-
listavat tulosten suhteuttamisen teoreettisiin keskusteluihin ja aiempiin tutkimus-
tuloksiin (Ruusuvuori ym. 2010, 10).  Analyysivaiheessa merkittäväksi nouseekin 
aineiston ja teorian avulla muodostuva tulkinta. Analyysivaiheen tehtävänä on 
saada aineistosta systemaattisesti läpikäyden irti jotakin, joka suorissa lainauk-
sissa ei sellaisenaan ole läsnä (Ruusuvuori ym. 2010, 19). 
 
Sitaattien käyttö osana tutkielman raporttia nähdään usein puhuttelevana osana. 
Turhien sitaattien käyttöä tulee välttää ja niiden tarkoitus ei suinkaan ole olla teks-
tin täytettä. Parhaimmillaan aineiston puhe tukee tutkijan päättelyä ja teoreettista 
kehittelyä. Tutkijan olisikin hyvä pohtia, miten aineiston puhetta tutkimuksensa 
raportoinnissa käyttää. (Salo 2015, 183, 185.) Sitaattien käytön ei tulisi jäädä 
analyysissä käytetyksi tematisoinnin nimissä tapahtuneeksi sitaattikokoelmaksi. 
Näin käytettynä sitaattien avulla ei päästä syvälliseen analyysiin tai johtopäätök-
siin. (Eskola & Suoranta 1998.) Tutkielmassani pidän perusteltuna käyttää sitaat-
teja tutkielman tarkoituksen ja tavoitteen vuoksi sekä siitä syystä, että koen näin 
lukijoilla olevan mahdollisuus nähdä pitävätkö tulkintani paikkansa. Tuloksien tul-
kinta ja esittely eivät jää ainoastaan sitaattien varaan vaan tuen aineistoa teorian 
avulla. 
6.  TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN TULKINTA 
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Tässä luvussa esittelen analyysin kautta saamani tutkimustulokset sekä tulkitsen 
niitä. Laadullisessa tutkimuksessa pelkkä tulosten esittely ei riitä vaan merkittä-
vää on tulkinta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 103). Luvun tavoitteena on esitellä tu-
loksia kahden tutkimuskysymyksen valossa: mitä mentorit kokevat oppineensa 
ryhmämuotoisen vertaismentoroinnin aikana ja millä tavoin mentorina toiminen 
heijastuu heidän työskentelyynsä lastentarhanopettajina ja työyhteisössä toimi-
miseen? Tutkimustulosten raportoinnissa tulee välttää liiallista sirpaleisuutta ja 
pyrkiä tarkasteltavien teemojen kokonaisvaltaiseen käsittelyyn (Kiviniemi 2007, 
80). Raportoin tulokset teemoittain aloittaen mentorien motiiveista hakeutua men-
toriksi sekä alun ajatuksista ja tunnelmista. Tämän jälkeen tarkastelen mentorina 
toimimista ryhmämuotoisessa vertaismentoroinnissa. Seuraavissa alaluvuissa 
tarkastelen mentorien kokemuksia oppimisesta sekä mentorina toimimisen hei-
jastumista lastentarhanopettajan työhön ja työyhteisössä toimimiseen. Luvun 
päätteeksi pohdin tutkimustuloksia ja peilaan niitä löytämiini aikaisempiin tutki-
muksiin sekä teoriaan. Niin kun olen jo aikaisemmin muutamaan kertaan toden-
nut, on mentorointia mentorien näkökulmasta tutkittu melko vähän ja vielä vä-
hemmän lastentarhanopettajien keskuudessa toteutettua mentorointia. Aikai-
sempaa tutkimusta mentorien oppimiskokemusten heijastumisesta työhön ei juu-
rikaan löydy ja tämä on huomioitava tutkimustuloksiani lukiessa tämän osion koh-
dalta. 
 
6.1 Mentoriksi lähtemisen syyt ja alun tunnelmat 
 
Kaikkien neljän tutkimushenkilön kohdalla tieto mentorointi-hankkeesta ja men-
torien hausta tuli johtajan kautta. Päiväkodin johtaja tai työkaveri toimi kaikkien 
kohdalla lisäksi tsemppaajana tai motivoijana mentoriksi hakemisen suhteen. Ai-
non kohdalla alun odotukset kohdistuivat enemmänkin omaan oppimiseen ja am-
matilliseen kasvuun kuin mentoroitavien oppimiseen. 
 
Mulla oli se ajatus, et ehkä mä opin siitä niin ku itte jotakin. Et oli niin ku 
kiva kokeilla jotain uutta. (Aino) 
 
Kolmen muun alun odotukset mentoroinnin annista kohdistuivat sekä omaan op-
pimiseen että siihen, että omasta kokemuksesta ja mentorina toimimisesta hyö-
tyvät myös mentoroitavat.  
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Joo kyllä mä ajattelin, että siitä itte saa tosi paljon. Ihan yhtä paljon jossei 
enemmänkin ku ne vastavalmistuneet opettajat. (Heidi) 
 
Mentoriksi hakeutumisen syyt voidaan jakaa ulkoisiin ja sisäisiin motivaatioteki-
jöihin. Ulkoisina tekijöitä ovat johtajan tai työkaverin pyyntö tai kannustus, kun 
taas tutkittavien henkilökohtaisia sisäisiä syitä oli useita. Taulukkoon 2 on koottu 
sekä ulkoiset että sisäiset motivaatiotekijät mentoriksi lähtemisen suhteen. 
 
Taulukko 2. Mentoriksi hakeutumisen syyt 
 
Ulkoiset motivaatiotekijät Sisäiset motivaatiotekijät 
 Johtaja 
 Halu oppia uutta 
 Työkaveri 
 Itsellä hyvä kokemus uran 
alusta 
  
 Itsellä annettavaa 
  
 Halu kokeilla jotain uutta 
  
 Piristysruiske omaan työhön 
    
    
 
Kolme neljästä tutkimukseen osallistuneesta (Aino, Heidi, Virpi) kuvaa mentoroin-
nin alkua jännittäväksi hypyksi kohti tuntematonta. Alkua leimaa myös ”kauhun 
sekava tunnelma”. 
 
-- Tietty mä ite olin ensiks vähän kauhuissani, et apua se on lisätyötä sit 
sen oman työn ohella - - Sit se tuska ehkä siitä, että milloin se on ja kuinka 
paljon - - (Aino) 
 
No alussa ja sen koulutuksen aikana sit tuli sellainen, et onkohan musta 
sittenkään tähän. Se vaikutti tosi vaativalta hommalta tai sillä tavalla tuli 
sellanen olo, että oonko mä nyt niin sellainen, että mä pystyn antamaan. 
(Heidi) 
 
Yksi vastanneista suhtautui tulevaan rooliinsa mentorina alusta asti luottavaisin 




Mul oli koko ajan semmonen, et sehän riippuu ihan niistä ihmisistä ketä 
siihen tulee, et avoimin mielin. - - Eikä mua jännittänyt. Mulla ei missään 
vaiheessa itsellä ollut sellaista, et minähän kerron. Ei vaan päinvastoin. Se 
on idea on, et se on tämmöstä vuorovaikutteista kollegiaalista tukea puolin 
ja toisin. (Katja) 
 
Mentorit kokivat mentorikoulutuksen hyödylliseksi osaksi mentorointiprosessia. 
Tässä vaiheessa he saivat lisätietoa tulevasta roolistaan mentorina, mentoroinnin 
periaatteista ja ryhmään liittyvistä prosesseista sekä vinkkejä esimerkiksi vuoro-
vaikutusta tukeviin menetelmiin. Vielä tässä vaiheessa alun sekavat tunnelmat 
ovat kolmen mentorin (Aino, Virpi, Heidi) puheissa läsnä, mutta samaan aikaa 
usko omista taidoista mentorina vahvistuu sekä kiinnostus uutta kokemusta koh-
taan kasvaa. 
 
Meillä oli se eka sellainen koulutustilaisuus niin sen jälkeen se (mento-
rointi) lähti siitä aukeemaan, et mitä se on ja mitä pitää tehdä. Tuli vähän 
sellainen pelästynyt olo, et apua onpa mulla aika iso vastuu tässä. Miten 
mä osaan näitä ihmisiä ohjaa - - ja osaaks mä oikeesti antaa niin ku järke-
viä neuvoja. Niin ohjata oikeeseen suuntaan. Mut sit toisaalta se oli mie-
lenkiintoista ja just sen tyyppinen, et kiinnosti mua sit kuitenkin. (Aino) 
 
Mentorikoulutuksessa käytyihin asioihin palattiin vielä myöhemminkin ja koulu-
tuksen koettiin antavan eväitä tuleviin mentorointitapaamisiin. 
 
Joo kyllä mä koin, että koulutuksesta oli hyötyä. Koin ne tosi mielekkäiksi. 
Lähin hirveen mielelläni just tällasta keskustelua ja kuuntelua kokeilemaan 
ja millä eri tavoin sä lähet mitäkin hakemaan ja muuta. - - Kyllä mä oon 
palannut sit vielä muistiinpanoihin myöhemminkin. (Virpi) 
 
Koulutuksesta oli hyötyä ja semmosia tietynlaisia eväitä sai itelle jo siinä 
koulutusvaiheessa. Semmosia asioita, mitä siinä koulutuksessa käytiin 
läpi. Ne oli hirveen hyviä semmosia muistilokeroihin viedä, et ai niin. Tun-
tuis, et säännöllisin väliajoin vois kaikille antaa (kyseistä koulutusta). - - 
Tämä oli näinkin tiiviiseen ajanjaksoon hyvä paketti. Sillä pystyi ihan hyvin 
aloittaa ja sai eväitä reppuun lähtee siihen mentoritoimintaan. (Katja) 
 
Mentorit osallistuivat mentorointihankkeeseen avoimin mielin. Mukaan lähtemi-
seen voidaan nähdä vaikuttaneen niin ulkoisten kuin sisäisten motivaatiotekijöi-
den. Kolmella mentorilla oli lähtöajatuksena se, että sekä he itse että mentoroita-
vat tulevat saamaan mentoroinnista paljon itsellensä. Mentorointiprosessin alkua 
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leimaa kauhunsekava ja epävarma tunnelma: mentorit pohtivat, onko heistä sit-
tenkään mentoriksi. Pavian (2003, 253) ym. tutkimuksessa mentorina toimimisen 
alku koettiin haastavaksi ja tätä vaihetta leimasi mentorien hetkittäinen itseluot-
tamukset puute ja epävarmuus. Myös tutkielmassani voi kolmen mentorin nähdä 
kokeneen saman. Mentorikoulutuksen alussa koettiin itseluottamuksen puutetta 
ja epävarmuutta, mutta sen aikana itseluottamus ja varmuus lisääntyivät. Hollo-
way [2001] näkeekin mentorikoulutuksen oleellisena osana hyvää mentorointia 
(Nolan & Morrissey 2012, 10). Tutkimustulokseni puhuvat sen puolesta, että 
mentorikoulutuksesta saatiin eväitä tulevaa mentorin roolia varten, ja kaikki men-
torit olivat koulutukseen tyytyväisiä. Hyödylliseksi ja hyväksi koettu mentorikoulu-
tus taas mahdollisti mentorien puolelta hyvän mentorointisuhteen luomisen. 
 
6.2 Mentorina toimiminen ryhmämuotoisessa vertaismento-
roinnissa 
 
Mentorit toivat haastatteluissa esiin oivalluksiaan sekä ajatuksiaan koskien men-
torointitapaamisia. Näissä pohdittiin muun muassa omaa roolia mentorina, men-
torointiryhmää ja sen muutoksia sekä muutoksiin vaikuttavia tekijöitä sekä oman 
ohjaustyylin vaikutusta ryhmään. 
 
6.2.1  Mentorointiryhmä ja sen toiminta 
 
Ryhmämuotoisen vertaismentoroinnin luonne nousee haastateltavien puheissa 
vahvasti esille: tapaamisissa keskusteltiin mentoroitaville ajankohtaisista asioista 
ja aiheet nousivat näin ollen heidän tarpeistaan. Mentorointiryhmällä, sen jäse-
nillä sekä ryhmissä käsiteltävillä asioilla on oletetusti vaikutusta niin mentorin it-
sensä kokemaan rooliin kuin mentorien oppimaan ja tapaamisissa koettuihin oi-
valluksiin. 
 
Kaikilla neljällä haasteltavalla mentorointiryhmä pysyi lähes koko tapaamisten 
ajan samana. Toisinaan oli kertoja, jolloin useampi mentoroitava saattoi puuttua 
tapaamisesta. Yksi mentoreista kuvaa tilannetta, jolloin tapaamisissa oli hänen 
kanssaan vai yksi mentoroitava: 
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Oli hirveen erilaisia kokoonpanoja, että välillä oli kertoja ihan vaan yhden 
kanssa, jotka oli sitten tottakai hyvin erilaisia, kun sitte oli kaikki paikalla. 
(Virpi) 
 
Kaikki neljä mentoria kokivat ryhmässään muutoksia ensimmäisen tapaamisen 
jälkeen. Ensimmäistä tapaaminen oli uusia ja jännittävä tilanne niin mentorille 
kuin mentoroitaville, mutta tapaamisten kulussa ilmapiiri vapautui. Kaikki mentorit 
kertovat myös ryhmänsä olleen keskusteleva ja mentoroitavien motivoituneita ja 
innokkaita. 
 
Ensimmäisellä kerralla kaikki oli vähän varovaisempia kertomaan ja jaka-
maan niitä kokemuksiaan. Viimeisellä kerralla todettiin, et mitä joko tää 
loppuu ja voi me oltais haluttu vielä jatkaa - - (Heidi) 
 
Se oli hirveen keskusteleva, pohtiva ja analysoiva ryhmä, et se keskustelu 
oli oikeesti asiapitoista. Sitte tottakai siihen tuli tunteetkin mukaan ja välillä 
oli itkuu ja nauruu. Kaikki tavallaan kun tultiin tutuiksi niin se syventyi lop-
pua kohden - - (Katja) 
 
Kaksi mentoria kertoo kuitenkin valmistautuneensa tapaamisiin pohtien keskus-
telun avauksia tai teemoja sen varalta, mikäli keskustelua ei syntyisikään. Tapaa-
missa näihin ennakkopohdintoihin ei kuitenkaan tarvinnut varautua. 
 
- - aina varautu siihen, että jos ei se keskustelu lähde jotenkin ittestään 
viemään, et siihen on sitten joku pohja, heitto itteltä tai joku kysymys tai 
mitä kautta lähtee jotakin asiaa lähestymään tai mitä asiaa tai joku sem-
monen. Kyllä ne oli mun mielestä hyvin semmosia, et ne lähti sitä keskus-
telua viemään. (Virpi) 
 
- - Sillä tavalla ne ittestään vei sitä keskustelua, ettei tarvinnut hirveesti 
niitä kysymyksiä, mitä oli ajatellut, et mistä voidaan keskustella, mutta oi-
keestaan niitä ei tarvittu, kun aina löytyi jotain akuuttia - - (Heidi) 
 
Akuutit asiat olivat mentoroitavien työpaikoilla tapahtuneita tilanteita, jotka halut-
tiin jakaa vertaisryhmässä ja pohtia tilannetta yhdessä muiden kanssa. Haastat-
teluista käy ilmi, että yhden mentorointiryhmässä näitä oli selvästi enemmän. Ta-
paukset liittyivät vahvasti työhyvinvointiin sekä työssä jaksamiseen. Muita tee-
moja, joista tapaamisten aikana keskusteltiin, olivat muun muassa työilmapiiri, 
esimiehen tuki ja tiimityö. 
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Kolme neljästä mentorista (Aino, Katja, Virpi) kertoo ryhmänsä odottaneen hä-
neltä valmiita vastauksia mieltään askarruttaviin kysymyksiin. Mentorit olivat kui-
tenkin hyvin sisäistäneet ryhmämuotoisen vertaismentoroinnin idean sen suh-
teen, että tietoa rakennetaan yhdessä dialogin kautta, eikä mentorin näin ollen 
kuulu antaa suoria vastauksia.  
 
Tosi paljon joutu punnitsemaan sitä osallistunko nyt tähän keskusteluun ja 
välillä tuli niitä katseita, et sano sä. Sulla on joku vastaus tähän. Mulla oli 
semmonen porukka, et niiltä vertaisilta tuli niitä vastauksia ja se keskustelu 
lähti kantamaan. Ehkä heki ymmärsi sen, et ei multa saa mitään semmosii 
vastauksii, et näin on oikee tapa tai on vaan yksi oikee tapa tehdä. (Aino) 
 
Yksi mentori kertoo tehneensä heti ensimmäisellä tapaamisella ryhmälleen sel-
väksi, ettei häneltä saa valmiita vastauksia. 
 
Mä sanoin jo silloin ensimmäisellä kerralla, että mä mielelläni puhun, et 
miten me ollaan tehty. Mä en kuitenkaan anna mitään vastauksia vaan te 
keskustelette ja ehkä enemmänkin toisiltanne saatte niitä sitten. Niin se 
olikin sitten aja ne selvästi enemmän ja enemmän puhui toiselleen. (Heidi) 
 
Kaikki neljä mentoria kertoivat mentorointiryhmässä tapahtuneesta muutoksesta, 
jolloin ilmapiiri muuttui vapautuneemmaksi. Heung-Ling (2003, 40) mukaan hyvä 
mentori-aktori –suhde perustuu muun muassa hyvään ilmapiiriin, luottamukseen, 
avoimuuteen ja riittävään aikaan. Hänen mukaansa nämä tekijät ovat mitä toden-
näköisemmin myös yhteydessä toisiinsa. Tutkielmassani ilmapiirin koettiin muut-
tuvan mentoritapaamisten edetessä ja siitä tuli vapautuneempi ja avoimempi. 
Mentorit kuvailivat lisäksi mentoriryhmiään keskusteleviksi. Näin ollen Heung-Lin-
gin toteamaan liittyen voidaan riittävän ajan ja hyvän ilmapiirin sekä luottamuksen 
välillä nähdä olevan jonkinlainen vastaavuus tutkimuksessani: mitä enemmän ai-
kaa kului sitä paremmaksi ja luottamuksellisemmaksi mentorointiryhmän ilmapiiri 
kehittyi.  
 
Kaksi mentoria kertoi varautuneensa tapaamiin siltä varalta, jos ei keskustelua 
olisikaan syntynyt. Mentorointiryhmät koettiin kuitenkin keskusteleviksi. Keskus-
televuuteen voi nähdä vaikuttaneen vertaismentoroinnin idean (vertaisuus ja dia-
logi) ja sen, että heti aluksi mentorin ja mentoroitavien roolit ja tehtävät olivat 
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kaikkien selvillä. Cassady ym. (2003) painottavatkin roolien selvillä olon merki-
tystä hyvän mentorointisuhteen luomisessa. Tutkimustulokseni eroavat Pavian 
ym. (2003) tuloksista sen suhteen, ettei tutkimuksessani nouse esiin mentorien 
kokemaa vuorovaikutuksen yksisuuntaisuutta tai oman roolinsa tarpeettomuutta. 
Vertaisryhmämentoroinnin ja klassisen mentoroinnin erona voidaan pitää sitä, 
että vertaisryhmämentoroinnissa mentorin tehtävänä on päästä irti näkyvästä 
mentorin roolistaan ja sulautua enemmän osaksi mentorointiryhmää kuin perin-
teisessä mentoroinnissa. Tästä huolimatta mentorin tulee säilyttää roolinsa ryh-
mänohjaajana. Tässä voidaan kaikkien mentorien nähdä onnistuneen. 
 
6.2.2 Mentorin rooli 
 
Haastatteluissa mentorit nostavat rooliinsa kuuluvaksi monia asioita. Pääosa 
maininnoista liittyy vuorovaikutukseen, sen aikaan saamiseen ja ylläpitämiseen. 
Vuorovaikutukseen liittyviä rooleja kokivat kaikki neljä mentoria. Näiden roolien 
voidaan nähdä vahvasti liittyvän ryhmämuotoisen vertaismentoroinnin ryhmän-
ohjaajan rooliin, joka heillä oli mentorina toimiessaan. Muihin koettuihin rooleihin 
voidaan nähdä vaikuttaneen kulloisenkin tapaamisen aihe tai ryhmässä valinnut 
yleinen ilmapiiri. Muista rooleista työnilon välittäjä, kannustaja ja avunantaja/tu-
kija eivät olleet kaikkien mentorien kokemia rooleja. Se, mikä rooli painottui kul-
lakin tapaamiskerralla, vaihteli. Vuorovaikutukseen liittyvät roolit koettiin kuitenkin 
sellaiseksi, jotka olivat jokaisella kerralla läsnä. Niiden kohdalla tapahtui tosin 




Taulukko 3. Mentorien erilaiset roolit mentorointitapaamisten aikana 
VUOROVAIKUTUKSEEN LIITTYVÄT 
ROOLIT: 
 keskustelun ylläpitäjä 
 keskustelun rajaaja 
 kuuntelija 






 työnilon välittäjä 
 vertainen 
 kannustaja 
 avunantaja / tukija 
 
 
Yksi mentoreista kuvaa vuorovaikutukseen liittyviä roolejaan (keskustelun ylläpi-
täjä ja tasapuolisen vuorovaikutuksen mahdollista) seuraavasti: 
 
Alussa mä ohjasin sitä keskustelua enemmän ja koko ajan pidin huolta, 
että kaikki saa puhua ja sanoa oman mielipiteen ja kysyin aina, et no mitä 
mieltä sä oot tästä tai mites teiän talossa tehdään tässä tilanteessa? Sil-
lein, että jokaisen ääni tuli kuuluviin, ettei vaan puheliaammat saa puhua. 
(Heidi) 
 
Työnilon välittäjän roolin kokenut mentori toi tapaamisten aikana ilmi lastentar-
hanopettajan työn hyviä ja positiivisia puolia. 
 
--piti nostaa sellaisia hyviä asioita tässä työssä esille. Tän työn iloja ja hy-
viä puolia - - (Virpi) 
 
Avunantajan, tukijan ja kannustajan rooli painottui mentorilla, jonka ryhmässä kä-
siteltiin kiperiä ja haastavia asioita. Hänen kohdallaan voidaan mentorin roolin 
nähdä ulottuneen myös tapaamisten ulkopuolelle. 
 
Siinä ihan lopussa se oli ihan semmosta tukemista ja kannustamista. Ni-
menomaan ihan tämmöstä, et sä pyydät nyt sairaslomaa. Mentorina sa-
noin heille, että mulle saa soittaa ja laittaa sähköpostia ohi näitten tapaa-
misten. - - Loppuvaiheessa oli aika paljon ihan tämmöstä yksilöllistä tuke-
mista. (Katja) 
 
Edellä olleista Virpin ja Katjan aineistokatkelmista voi todeta, että muihin kuin 
vuorovaikutukseen liittyviin rooleihin vaikuttivat mentorointiryhmässä käsitellyt 
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asiat sekä ryhmässä vallinnut ilmapiiri. Tämän vuoksi mentorien muissa koe-
tuissa rooleissa oli vaihtelevuutta mentorien kesken. 
 
Mentorit kokivat roolinsa muuttuneen mentorointitapaamisten aikana. Tähän vai-
kutti suuresti ryhmässä syntynyt vuorovaikutteisuus sekä ryhmäytyminen. Kun 
ilmapiiri ryhmässä oli luottamuksellinen ja tuttavallisempi, oli niin mentorien kuin 
mentoroitavien helpompi ja luonnollisempi olla osana ryhmää. Tällöin mentoroin-
nin yksi keskeinen elementti, vertaisuus, pääsi vallalleen. 
 
Mä luulen, että siinä tapahtui semmosta sulautumista. Olin yksi heistä, sillä 
tavalla, että jaettiin tietyllä tavalla kokemuksia. - - (Katja) 
 
Tapaamisten edetessä mä menin enemmän taustalle, kun silloin aluksi. 
Alussa mä ohjasin sitä keskustelua enemmän ja koko ajan pidin huolta, 
että kaikki saa puhua ja sanoa oman mielipiteensä - - Yritin itse, mikä oli 
ehkä vaikeeta just, että mä en oo koko ajan äänessä. Mä en oo tullut ker-
tomaan, miten asiat tehdään vaan niin ku yhdessä jaetaan - - (Heidi) 
 
Alussa mietin sitä, kuinka mä oon siinä (mentorin roolissa) ja onko mulla 
nyt takataskussa joku mikä saa ne puhumaan tai mitä jos keskustelu ei 
pysykään aisoissa. Lopulta nää unohtu ja keskitty siihen, mitä niille kuuluu 
ja mitä ne sanoo. (Virpi) 
 
Heikkisen ym. (2010, 209) tutkimuksen mukaan mentoroitavat ovat nähneet men-
torin olevan muun muassa kuuntelija, avartaja, uskon vahvistaja, välittäjä sekä 
tukihenkilö. Samoja mentorin rooliin liittyviä elementtejä nousee esiin tutkielmas-
sanikin. Mentorin rooli muuttui ja muotoutui tapaamisten aikana. Ryhmänohjaa-
jana koetut vuorovaikutukselliset roolit olivat ainoita, joita koettiin jokaisen tapaa-
misen yhteydessä. Tosin niidenkin painotukset vaihtelivat tapaamisten aikana. 
Vaihtelevuutta koetuista mentorin rooleista oli myös mentoreiden kesken. Tähän 
voidaan nähdä vaikuttaneen käsitellyt aiheet ja mentorointiryhmän yleinen ilma-
piiri. Gibb ja Megginson (1993) toteavatkin, että mentorointi on monimuotoista ja 
se voi sisältää samanaikaisesti monia rooleja. Näin voidaan todeta myös tutkiel-
mani osalta.  
 
Mentorointitapaamisten määrällä oli selvästi vaikutusta mentorin rooleihin: mitä 
enemmän tapaamisia oli takana, sitä vähemmän omaa roolia mentorina pohdit-
tiin. Tämä edesauttoi vertaisuuden syntymistä. Myös Syrjälän ja Estolan (2010) 
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tutkimuksen mukaan mentorin tehtävät näyttävät vaihtelevan eri mentoriryhmien 
välillä. Tähän vaihteluun vaikuttavat mentorointiryhmän tavoitteet, sen koostu-
mus sekä mentorin kokemus. Mentorin roolin vaihtelevuutta tukee lisäksi Les-
kelä, joka on todennut, että mentorin rooli yhden ja saman mentorisuhteen aikana 
voi vaihdella oleellisesti (Leskelä 2006, 171). Mentorin roolin muutokseen on kiin-
nittänyt huomiota myös Hudson (2013, 780), jonka tutkimuksessa mentorin rooli 
ryhmän johtajana nähtiin kehittyvän. Kehitykseen vaikutti mentoroitavilta saatu 
palaute sekä oman työn kannattavuuden näkeminen. Tutkimuksessani ei käy 
ilmi, millaista palautetta tai miten mentorit sitä mentoroitaviltaan saivat. Suurim-
pana positiivisena palautteena oman ohjauksen toimivuudesta ja onnistuneesta 
roolista mentorina voidaan kuitenkin pitää avointa ja keskustelevaa ilmapiiriä, 
joka tapaamisten aikana syntyi.  
 
6.3 Mentorien kokemukset oppimisesta sekä mentoroinnin ai-
kana koetut oivallukset 
 
Useat tutkimukset puhuvat sen puolesta, että myös mentori oppii mentoroinnin 
aikana, jos hän on valmis reflektoimaan kokemuksiaan ja vastaanottavainen uu-
sille ajatuksille ja ideoille (mm. Kupias & Salo 2014, 12; Heikkinen, Jokinen, Tyn-
jälä & Välijärvi 2008, 207; Schmidt 2008, 646). Tutkielmassani mentorien koke-
mukset oppimisesta voidaan liittää kuuluviksi vuorovaikutustaitoihin, työnhallin-
taan, ammatilliseen varmuuteen sekä uusiin toimintatapoihin ja –menetelmiin. 
Mentorien oppiminen liittyy vain harvoissa tapauksissa täysin uuden menetelmän 
tai toimintatavan omaksumiseen. Pääosa oppimisen kokemuksista liittyy vuoro-
vaikutustaitoihin. Voidaan todeta, että mentorina toimiminen on saanut mentorin 
kiinnittämään huomionsa jo olemassa oleviin taitoihin ja näin ollen ne ovat vah-
vistuneet ja kehittyneet. Monet oppimiskokemukset heijastuvat mentorien työs-
kentelyyn mentorina kuin myös työskentelyyn lastentarhanopettajana. Tässä lu-
vussa kerron, millaisia oppimiskokemuksia mentorit kokivat mentoroinnin aikana. 











Keskustelu Keskittyminen olennaiseen 
Kiireettömyys & pysähtyminen Työnjakaminen 









Varmuutta toimintaan Uusi toimintatapa mentorina 
Luottamus omiin taitoihin Vinkit työhön 





Selvästi eniten mentorit toivat esiin oppimiskokemuksiaan liittyen vuorovaikutus-
taitoihin. Kolme neljästä mentorista (Aino, Katja, Virpi) puhuu hyvinkin paljon vuo-
rovaikutukseen liitettävistä asioista. Vain yhden mentorin puheissa tämä on sel-
västi vähäisempää (Heidi). Mikään vuorovaikutukseen liittyvä taito ei tullut men-
toreille täysin uutena: mentoroinnin kautta mentorit kiinnittivät vuorovaikutustai-
toihinsa enemmän huomiota ja huomion kiinnittämisen kautta vuorovaikutustai-
tojen koettiin paranevan. Mentorin rooli vaati mentoreita keskittymään ja kiinnit-
tämään huomiota omiin vuorovaikutustaitoihin suhteessa mentorointiryhmään, 
mutta myös ryhmänohjaamisessa vaadittaviin vuorovaikutustaitoihin. Suoraan 
ryhmänohjaamiseen liitettäviä vuorovaikutustaitoja ovat toisten huomioiminen, 
kuuntelu sekä keskusteluun liittyvät taidot, kuten keskustelun virittäjä, ylläpitäjä 
ja rajaaja. Näin ollen voidaan todeta, että mentorien kokemilla vuorovaikutukseen 
liittyvillä rooleilla mentorointitapaamisten aikana on selvästi vaikutusta oppimis-
kokemuksiin.  
 
Yksi mentoreista kiinnitti huomiota omiin keskustelutaitoihin, erityisesti keskuste-
lun ylläpitämisen taitoihin. Haastattelun aikana hän useampaan otteeseen reflek-
toi toimintaansa suhteessa keskustelun ylläpitämiseen. Luontevan keskustelun 
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aikaan saamista sekä sen ylläpitämistä voidaan pitää Virpin henkilökohtaisena 
vuorovaikutukseen liittyvänä tavoitteena ja oppimiskokemuksena. 
 
--Mitenkä sä saat sen sillein luontevasti sen keskustelun aikaan, ettei se 
lakkaa kun ollaan pöydän ääressä - - et miten saa pidettyä sen yllä. Sen 
ei tarvii olla muuta kun sitä luontevaa. Nii ku mentoritavien keskenään ja-
kamista ja keskustelua ja sitä, että ite pitää vaan sitä suuntaa yllä. (Virpi) 
 
Kiireettömyydellä ja pysähtymisellä osana vuorovaikutustaitoja tarkoitetaan aikaa 
pysähtyä ja paneutua asioihin, mutta myös omassa vuorovaikutuksessa kiinnitet-
tiin huomiota kiireettömyyteen. Tällä tarkoitettiin oman mielipiteen tai sanomisen 
odottamista ja näin ollen toisten kuuntelemista sekä muiden mielipiteiden ja nä-
kemysten huomioimista ennen oman lausumista.  
 
Mentoroinnin yksi keskeinen elementti dialogisuus oli mentoreiden kertomassa 
läsnä: yhdessä rakennettu ymmärrys käsiteltävästä asiasta ja näkökulmien nos-
taminen valmiiden vastausten sijaan oli taito, jonka koettiin vahvistuneen mento-
rointitapaamisten aikana. Tähän voidaan liittää kuuluvaksi kaikki vuorovaikutus-
taitoihin liittyvät osatekijät: kuuntelu, keskustelu, kiireettömyys, pysähtyminen 
sekä toisten huomioiminen.  
 
Just sellainen keskusteleva ote. Miten jo pelkästään semmone keskustelu 
tuo oppimista ja pohdintaa ja sit ne asiat menee niin ku omalla painolla 
eteenpäin - - Mä opin heiltä tosi paljon ja kiitin heitä myös siitä. Sitä kuun-
telua just ja joka asiaan ei tarvii olla vastausta vaan pelkkä se kysymyksen 
avoimeksi jättäminen voi olla joskus riittävä ja sillä pohdinnalla on tilaa. 
(Aino) 
 
Lastentarhanopettajan työn yhtenä vaatimuksena pidetään hyviä vuorovaikutus-
taitoja (Lastentarhanopettajaliitto 2005). Tutkielmassani mitään vuorovaikutuk-
seen liittyvää oppimiskokemusta ei voida pitää täysin uutena opittuna taitona 
vaan niiden voi nähdä pikemminkin vahvistaneen mentorin jo olemassa olevia 
vuorovaikutustaitoja. Mentorina toimiminen vertaisryhmässä vaatii erityisesti 
huomion kiinnittämistä mentorin omaan vuorovaikutukseen sekä siihen, kuinka 
tällä on vaikutusta mentoroitaviin. Lisäksi vuorovaikutus ja ryhmädynamiikka oli-
vat mentorikoulutuksen aiheita. Ei siis ole sattumaa, että näitä asioita koettiin 
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opittavan eniten mentoroinnin aikana. Kaunisto ym. (2010) toteavat, että mento-
roinnin sisällöllisen ohjauksen voi rinnastaa ryhmänohjaajan keskeiseen tehtä-
vään. Mentorilta vaaditaan kykyä johtaa ja tasapainottaa keskustelua sekä taata 
jokaisen ryhmäläisen mahdollisuus osallistua yhteiseen keskusteluun. (Kaunisto 
ym. 2010, 160.) Mentorin rooli ryhmänohjaajana on selvästi vaikuttanut oppimis-
kokemuksiin vuorovaikutukseen liittyen.  
 
Muun muassa Hobsonin ym. (2009) sekä Hudsonin (2013) mentoreiden oppimi-
seen liittyvässä tutkimuksessa mentorit kokivat oppineensa kommunikointitaitoja. 
Oman artikulaation koettiin paranevan selittäessä mentoroitaville mahdollisim-
man selvästi pedagogiseen tietoon liittyviä asioita. Omassa tutkimuksessani vuo-
rovaikutukseen liittyviä asioita ei kuitenkaan koettu opittavan tätä kautta vaan pa-
remminkin ryhmänohjauksen ja siihen liittyvän mentorin roolin ansiosta.  
 
Dialogisuuden yksi elementti odotus, tutkielmassani odottaminen ja vuorovaiku-
tuksen kiireettömyys, toteutuu mentorien puheissa. Mentorit kuvaavat, kuinka 
ovat oppineet kuuntelemaan toisia paremmin ja malttavat odottaa oman sanomi-
sensa kanssa pidempään. Isaacsonin (2001) mukaan tähän tarvitaan päättäväi-
syyttä, itseluottamusta sekä vaikenemisen ja kuuntelemisen taitoa. Kaikkea mie-
leen juolahtavaa ei tule sanoa. Odottaminen ei ole vain sitä, että malttaa odottaa 
omaa vuoroaan. Se on tietoista viivyttelyä, oman mielipiteen muodostumista. 
(Isaacs 2001,144–145, 170.) 
 
6.3.2 Ammatillinen varmuus 
 
Mentorit kokevat saaneensa mentoroinnin kautta varmuutta tekemiseensä sekä 
lastentarhanopettajan ammatissa toimimiseen. Tämä tulee esille kaikkien neljän 
mentorin haastatteluissa. Mentoroinnin kautta havahduttiin omaan kertyneeseen 
työkokemukseen ja sen kautta saatiin itsevarmuutta työtä kohtaan. 
 
On hirveen paljon asioita, joihin on törmännyt ja ettei oikeestaan tuu kau-
heesti asioita esille, joita ei ois tällaisella työmäärällä kohdannut. Niin sillä 
tavalla semmonen, et näkee, et tämmösetkin hoituu. (Virpi) 
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Mentorointi laittoi mentorit pohtimaan omaa työnkuvaansa ja siihen liittyviä roo-
leja ja sisältöjä. Työnkuvaan liittyvien asioiden pohtiminen lisäsi ammatillista var-
muutta. 
 
--Mikä on se oma rooli, et mihin mun tarvii puuttuu. Se oma työnkuva, sitä 
miettii. (Aino) 
 
--Pedagoginen vastuu ja varmuus on vahvistunut. – Se on kuitenkin mun 
vastuulla, miten ryhmässä puhutaan lapsille ja toimitaan lasten kaa. Se 
niin ku on vahvistunut, että se on mun vastuulla enemmän. Ei tietysti yksin, 
mutta kuitenkin, että siihen voi vaikuttaa aika paljon. (Heidi) 
 
Mentorit kertoivat haastatteluissa omien kokemusten ja näkökulmien ääneen pu-
humisen auttaneen heitä hahmottamaan sitä, kuinka paljon heillä onkaan koke-
musta ja miten monista haastavista tilanteista on tullut selviydyttyä. Lisäksi on-
nistunut kokemus mentorina toimimisesta voidaan nähdä ammatillista itsevar-
muutta lisänneenä tekijänä. Mentorien kokema epävarmuus ennen mentorina toi-
mimista hävisi ja tilalle nousi varmuus suhteessa omaan mentorin rooliin sekä 
lastentarhanopettajuuteen. 
 
Mentorina toimiminen oli useammalle mentorille lisäksi matka oman uran alkuun. 
Pitkin mentorointitapaamisia peilattiin omaa ammatillista kehittymistä suhteessa 
vastavalmistuneiden puheisiin. Oman uran pohdinnalla voidaankin nähdä olevan 
vaikutusta ammatillisen identiteetin kehittyessä. Leskelän (2005, 93) tutkimuksen 
mukaan mentorointiin osallistuneet aktorit kokivat mentoroinnin uudistaneen am-
matillista kasvua. Tutkielmani tulokset puhuvat sen puolesta, että myös mentorit 
kokivat jonkin asteista ammatillista kasvua ammatilliseen varmuuteen liittyen 
mentoroinnin aikana. Mentorin kuunnellessa mentoroitavia pohti hän samalla 
omaa tämän astista uraansa ja huomasi kokemuksen karttuneen monen asian 
suhteen. Samalla varmuus hyvin tehdystä työstä kasvoi ja tämä luonnollisesti li-
säsi mentorin ammatillista varmuutta. Kupila (2001, 34-37) mainitseekin asian-
tuntijuuden kehittymisen edellytykseksi henkilökohtaisen reflektoinnin lisäksi 
omien kokemusten ja ajatusten pohdinnan muiden kanssa. Kollegiaalinen koke-
muksen vaihto antaa jokaiselle mahdollisuuden oppia myös muiden kokemuk-
sista samalla, kun antaa omat kokemukset muiden käyttöön. Näin ollen tutkiel-
mani tulokset osoittavat, että mentorointiryhmässä tapahtuneen kollegiaalisen 
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kokemuksen vaihdon kautta koettiin ammatilliseen varmuuteen vaikuttavia teki-
jöitä. 
 
Myös Davisin ym. (1999) tutkimuksessa käy ilmi, että mentorina toimiminen ko-
hensi mentoreiden ammatillista itsevarmuutta. Ammatillisen itsevarmuuden nou-
suun vaikuttavina tekijöinä Davisin tutkimuksessa nousi esiin ohjelmaan mukaan 
lähteminen, aktoreilta saatu palaute, ammatillisen kasvun huomaaminen, vuoro-
vaikutus mentorointiohjelmissa mukana olleisiin kollegoihin sekä opetustehtävien 
reflektointi. Omassa tutkielmassani mentorien ammatillinen varmuus vahvistui 
ammatillisen kasvun huomaamisena, oman työnkuvan pohtimisen sekä koke-
musten ja näkökulmien ääneen puhumisena. Näin ollen Davisin ammatilliseen 




Lähes yhtä paljon oppimiskokemuksia ammatillisen varmuuden kanssa nousi 
työnhallintaan liittyen, mutta ne nousevat esiin pääosin vain kahden mentorin 
(Aino, Katja) puheissa. Mentorina toimimisen kautta koettiin opittavan työnra-
jausta ja –jakamista sekä huomion keskittämisistä olennaiseen. Näiden oppimis-
kokemusten voidaan nähdä nousseen yhteisistä keskusteluista mentorointita-
paamisissa sekä omaan työhön liittyvistä pohdinnoista mentoroinnin aikana. 
 
Osaa sanoa varmemmin ei ja osaa rajata. Kun tekee työn hyvin niin saa 
tietty vastuuta ja sit on monenlaisia mihin voi osallistua ja varsinkin Helsin-
gissä on monenlaisia projekteja, koulutuksia ja muita. Se on niin laaja, mitä 
sä voisit tehdä ja haluta niin sitte osaa niin ku luopuu niistä ja välillä kiel-
täytyy, et ihan oikeesti nyt ei. (Aino) 
 
Edellisessä esimerkissä käy ilmi, että työnrajaamiseen liitetyt asiat vaikuttivat 
mentorien kohdalla luonnollisesti myös työskentelyyn lastentarhanopettajana 
sekä osana työyhteisöä. Näin on myös seuraavassa esimerkissä koskien työnja-
kamista: 
 
--Opettaja on pedagogisessa vastuussa ryhmästä. No okei, et vastuu on 
sulla, mut jokainen saa sanoa ja osallistua myös suunnitteluun. Mun ryh-
mässä on hirveen hyvät lastenhoitajat, et tavallaan ne saa tehdä myös ja 
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niiden pitääkin tehdä - - Ei niin, et sä teet ite kaikki sydeemit. Sä voit jakaa 
niitä, kun huomaat, et tää onnistuu - - (Katja) 
 
Mentorointitapaamisissa keskusteltiin tiimityöstä ja sen tärkeydestä sekä lasten-
tarhanopettajan työssä koetusta kiireestä sekä sen aiheuttamasta riittämättömyy-
den tunteesta. Työnhallintaan liittyvien oppimiskokemusten voidaan todeta aina-
kin osittain nousseen näistä keskusteluista. Lisäksi oman työn pohdinta ja työn-
hallintaan liittyvien käytäntöjen reflektointi muutti mentorien tapaa toimia ja tämä 
toi luonnollisesti mentoreille oppimiskokemuksia liittyen työnhallintaan.  
 
Lopez-Realin ja Kwanin (2005) tutkimuksessa käy ilmi, että mentorit kokivat op-
pineensa itsereflektion kautta. Itsereflektiota mentorit kertoivat käyttäneensä eri-
tyisesti mentoriprosessin aikana pohtiessaan omaa tapaansa toimia sekä selittä-
essään mentoroitaville syitä opetusmetodeittensa käyttöön. Tutkielmassani 
oman työn sekä toimintatapojen pohtiminen suhteessa työnhallintaan toi mento-
reille oppimiskokemuksia. Ryhmämuotoisessa vertaismentoroinnissa korostuu 
vertaisuus ja dialogi. Näin ollen mentorien tehtävänä ei mentorointitapaamisissa 
ollut kertoa oikeaa hyväksi koettua tapaa toimia vaan ymmärrystä rakennettiin 
yhdessä. Lopez-Realin ja Kwanin tutkimuksesta poiketen omassa tutkielmassani 
mentorien itsereflektioon ei voida nähdä liittyvän työntekemisen mallittamista ja 
valitun menetelmän perustelua mentoroitaville. Pikemminkin yhteisen ymmärryk-
sen rakentuessa mentorointiryhmässä ovat mentorit pohtineet omaa tapaansa 
toimia suhteessa työnhallintaan sekä yrittäneet löytää uusia työnhallintaan liitty-
viä tapoja vanhojen rinnalle.  
 
6.3.4 Uudet toimintatavat ja -menetelmät 
 
Selvästi vähiten mainintoja oppimiseensa liittyen mentorit nostivat toimintatapoi-
hin ja -menetelmiin liittyen. Virpi kertoo oppineensa ”vinkki vitosia” mentorointita-
paamisten yhteydessä. Näillä hän tarkoittaa vinkkejä liittyen lasten kanssa toimi-
miseen jossakin tietyssä arjen tilanteessa. Hän kertoo lisäksi oppineensa uuden 
toimintatavan virittääkseen luonnollisen keskusteluilmapiirin mentorointitapaa-
misten yhteydessä. 
 
Se (alkuhommien delegointi mentoroitaville tapaamisten yhteydessä) oli 
niin ku suunniteltu. Siitä jatkui luonteva keskustelu - - (Virpi) 
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Katja kertoo havahtuneensa siihen, kuinka haastavaa osalle mentoroitavista oli 
päästä lähtemään mentorointitapaamiseen työpaikaltaan. Tapaamisten kulussa 
hän alkoikin laittaa päiväkodin johtajille viestiä mentorointitapaamisten aikatau-
lusta sekä painotti sitä, kuinka tärkeää mentoroitavien on päästä tapaamisiin. 
 
--Sittenhän mä rupesin laittaa esimiehille niitä, et nyt on mentoritapaami-
nen ja huolehtikaa, että kaikki pääsee. (Katja) 
 
Molemmat ylläolevat kuvaukset liittyvät oppimiskokemukseen suhteessa mento-
rin rooliin ja toimintatapaan. Lastentarhanopettajan työn sisältöön liittyviä vink-
kejä koettiin saavan vähän. Yksi mentoreista kuvaa kuitenkin saaneensa näitä. 
 
Toki sain sitte itellekin vinkkejä, miten ne on tehnyt jonkin jutun tai suunni-
tellut tai ihan joku projektiluontoisen jutun tai ihan mitä tahansa. Siis ihan 
mitä tahansa tämmösiä käytännön vinkkejä lasten kanssa toimimiseen. 
(Katja) 
 
Virpi kertoo odottaneensa mentoroinnin alussa konkreettisia vinkkejä liittyen am-
matin sisältöön, mutta toteaa oppineensa enemmän vuorovaikutukseen liittyviä 
asioita. 
 
Tavallaan mä ite aattelen, et mä haluun niin kauheesti saada ja oppia sel-
lasta ihan ammatin sisältöä. Se ei oikeen sit ollu se, mitä tietenkään sitä 
kautta on saanu niin ku sitä semmosta nykytietoo ehkä ja jotain enempi-
kään vaan sitte jotenkin vaan kohtaamista ja semmosta on oppinut sitte 
enemmänki. (Virpi) 
 
Heidi pohtii syytä siihen, miksei mentorointi tarjonnut hänelle konkreettisia vink-
kejä työhön. 
 
Sellasia vinkkejä, et noinpa mä teenkin töissä ei kyllä tullut. Se johtuu siitä, 
et mä olin ainut eskariryhmän ope ja ne muut oli pienemmillä - -  mä luulen, 
että usein eskariopeksi otetaan, jos sulla on jo vähän kokemusta. (Heidi) 
 
Aino, Virpi ja Heidi kertovat työskentelevänsä esiopetusryhmässä ja Katja 3-5-
vuotiaiden ryhmässä. Sen tarkempaa tietoa mentoroitavien työpaikoista ei ole, 
mutta edellä olevalla Heidin pohdinnalla vinkkien vähyyden syystä saattaa olla 
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perää. Mentorien puheista käy lisäksi ilmi, että tapaamisten aihepiirit nousivat 
puhtaasti mentoroitavien tarpeista. Tapaamisten aiheet liittyivät pääosin tiimityös-
kentelyyn, työilmapiiriin, esimiehen rooliin tai työehtosopimuksellisiin seikkoihin, 
kuten suunnitteluaikaan. Lastentarhanopettajan työn varsinaiseen suunnitteluun, 
toteutukseen tai arviointiin ei juurikaan paneuduttu. Mikäli tapaamisten aihepiirit 
olisivat olleet enemmän puhtaasti lasten kanssa tehtävässä työssä, olisivat men-
torit voineet saada enemmän konkreettisia vinkkejä esimerkiksi materiaaleihin tai 
työskentelytapoihin liittyen.  
 
Hudsonin (2013) tutkimuksessa mentorit kokivat oppineensa mentoroitaviltaan 
uusia opetustapoja ja –menetelmiä. Mentorit kertoivat saaneensa erityisesti pe-
dagogiseen tietoon, opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen, liittyen uusia väli-
neitä. Myös Lopez-Realin ja Kwanin (2005) tutkimuksessa mentorit kertovat op-
pineensa mentoroitaviltaan tuoreita ja uusia ideoita opetukseen. Omassa tutkiel-
massani mentorien oppimiskokemukset uusien toimintatapojen tai –menetelmien 
osalta on hyvin niukkaa ja näin ollen voin todeta, että tutkimustulokseni poikkea-
vat muista aikaisemmista tutkimuksista. Syynä uskon olevan vertaismentoroinnin 
idea sen suhteen, että mentorointitapaamisissa käsitellyt aiheet nousivat mento-
roitavien tarpeista ja näin ollen sisälsivät hyvin vähän puhtaasti lastentarhanopet-
tajan pedagogiseen osaamiseen liittyviä aihepiirejä. Hudsonin (2013) sekä Lo-
pez-Realin ja Kwanin (2005) tutkimuksissa mentorointi liittyi vahvasti opetustilan-
teeseen mentorin ohjaten mentoroitaviaan. Karilan ja Nummenmaan (2001) päi-
väkotityön osaamisalueita hyödyntäen liittyivät tutkimushenkilöinä toimineiden 
mentorien mentorointitapaamisten aiheet vahvasti yhteistyöhön ja vuorovaikutuk-
seen. Mikäli tapaamisten aiheet olisivat liittyneet vahvemmin toimintaympäristön 
ja perustehtävien tulkintaan tai varhaiskasvatuksen liittyvään osaamiseen, olisi-
vat mentorit todennäköisesti myös maininneet enemmän oppimiskokemuksia uu-
siin toimintatapoihin tai –menetelmiin liittyen. 
 
6.3.5 Mentorien oivallukset 
 
Oppimisen lisäksi kaikki neljä mentoria toivat haastatteluissa ilmi asioita, joihin 
he kokivat havahtuneensa mentoroinnin aikana. Nämä olivat asioita, jotka avasi-
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vat heidän silmiään ja muokkasivat ajattelua. Kutsun niitä nimellä oivallukset. Op-
pimisesta oivallukset erottavat se, että ne eivät ole suoraan vaikuttaneet mento-
reiden toimintaan vaan ovat olleet havaintoja asioihin liittyen. Oivallusten kautta 
mentorien toiminta on voinut myöhemmässä vaiheessa muuttua, mutta sitä en 
tutkielmassani tutki. Mentorin oivallukset voidaan jakaa kuuluviksi kolmeen luok-
kaan. Nämä ovat oivallukset liittyen: 
1) omaan työhön ja työyhteisöön 
2) yleisesti lastentarhanopettajan työhön ja työnkuvaan 
3) vastavalmistuneisiin 
Omaan työhön ja työyhteisöön liittyvänä oivalluksena Katja tuo esille sen, kuinka 
mentorointi on auttanut häntä näkemään omassa työyhteisössä vallitsevat hyvät 
ja toimivat käytännöt. 
 
Mä oon sanonut, et kyllä meillä on hyvin asiat täällä. Siis sillein, miten kuu-
lee niitä juttuja tai muuta ja miten hankalaa tai ahistavaa jollekin on mennä 
töihin - - korostin hirveesti sitä avoimuutta ja puhumista. Me täällä (mento-
rin omalla työpaikalla) puhutaan yhdessä ja meillä on hirveesti hyviä käy-
täntöjä. (Katja) 
 
Muita omaan työhön tai työyhteisöön liittyviä oivalluksia ovat muun muassa työ-
yhteisössä vallitsevan avoimen ilmapiirin tärkeys, tyytyväisyys jo saavutetusta ja 
elinikäinen oppiminen osana lastentarhanopettajan työtä. Katjan ja Ainon pu-
heista oivalluksiksi nousee omalla työpaikalla vallitseva avoin ja keskusteleva il-
mapiiri ja sen ymmärtäminen, kuinka merkittävä osa hyvää työyhteisöä se on. 
Lisäksi Aino kertoo oivaltaneensa, kuinka tyytyväinen tulisi olla jo saavutetusta. 
Katjan puheista nousee esille lastentarhanopettajan työ osana elinikäistä oppi-
mista: aina löytyy kehitettävää ja parannettavaa omassa työskentelyssä. 
 
Yleisesti lastentarhanopettajan työhön ja työnkuvaan liittyviä oivalluksia ovat ha-
vainnot liittyen hyvin vaihteleviin työoloihin sekä päiväkodin johtajalta saatuun tu-
keen.  
 
--Miten erilaisia taloja täällä on ja miten eri tavoin esimiehet tukee ja kuun-
telee tai ylipäätänsä puuttuu - -Mua hämmästytti hirveesti, että minkälaisia 
eroja siinä on - - (Katja) 
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Mentorit pohtivat haastattelun aikana lastentarhanopettajan työnkuvaa sekä siinä 
tapahtuneita muutoksia suhteessa oman uransa alkuun. Mentoroinnin voidaan-
kin nähdä olevan kolmelle mentorille (Virpi, Katja, Heidi) matka oman uran alku-
aikoihin. 
 
--Tuntuu, et paljon kovempaan maailmaan joutuu tai tää työelämä on pal-
jon kovempaa kun ennen. Silloin oli lyhyemmät työpäivät ja ei ollut niin 
paljon erityslapsia ja oli pysyvämmät tiimit ja aina kokenut lastentarhan-
opettaja vieressä, joka neuvo. Ei oo nykyisin sellasta. Joutuvat paljon 
enemmän ottamaan vastuuta heti. (Heidi) 
 
Oivallukset liittyen vastavalmistuneisiin lastentarhanopettajiin koskevat heidän 
korkeaa työmotivaatiota ja sitoutuneisuutta lastentarhanopettajan ammattiin. Tä-
hän luokittelen kuuluvaksi lisäksi mentorien oivalluksen suhteessa perehdytyk-
sen tärkeyteen uran alussa sekä sen määrän vaihtelevuuteen. Mentoreista Heidi 
toi haastattelussa hyvinkin paljon oivalluksia esiin suhteessa vastavalmistunei-
siin. 
 
Mulle jäi mieleen, miten motivoituneita nää opettajat ja sitoutuneita nää oli 
- - todella korkee työmoraali ja semmonen sitoutuminen työhön ja tosi mo-
tivoituneita he oli työskentelemään - - (Heidi) 
 
Toiset perehdytettiin tosi hyvin, toisii ei ollenkaan - - toiset saa perehdyttää 
itse itsensä. Se ois tosi tärkeetä, et perehdytettäis hyvin. Se vaikuttaa tosi 
paljon työhyvinvointiin ja että jaksaa olla siinä töissä ja sitoutua - - Pereh-
dyttäminen vaihteli ihan hirveesti. (Heidi) 
 
Mentorien oivallukset voidaan osittain nähdä liittyviksi muuttuviin työoloihin, työn-
haasteisiin ja odotuksiin. Karilan ja Nummenmaan (2001, 27) mukaan lastentar-
hanopettajan voidaan nähdä työskentelevän historiallisesti muuttuvassa toimin-
taympäristössä, jossa eri aikakaudet ja painotukset ovat tuottaneet omanlaisia 
haasteita ja odotuksia päiväkoti työlle. Mentorina toimimisen kautta mentorit ovat 
havahtuneen päiväkotityön toimintaympäristön muutoksiin sekä vastavalmistu-
neiden lastentarhanopettajien työnvaatimuksiin. Kuullessaan mentorointiryh-
mässä mentorien kertomuksia omasta työyhteisöstään, ovat mentorit lisäksi ha-
vahtuneet oman työpaikan toimiviin käytäntöihin.  
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Sitä miksi mentorointi oli matka oman uran alkuun kolmelle mentorille, mutta yh-
delle ei, voidaan selittää työkokemuksella. Virpi, Katja ja Heidi olivat tutkimushen-
kilöistä pisimpään työssä olleita ja Aino vähiten. Aino kertoi kokemuksekseen las-
tentarhanopettajan työstä kuusi ja puoli vuotta, toiset yli 19 vuotta. Ainolla oletet-
tavasti on tuoreessa muistissa uran alku kuin taas Virpillä, Katjalla ja Heidillä ei 
niinkään. Mentorina toimiessaan ja vastavalmistuneilta lastentarhanopettajilta 
työn aloituksesta kuullessaan ovat Virpi, Katja ja Heidi alkaneet muistella uransa 
alkua, ja tätä kautta mentoroinnista on muodostunut heille matka oman lastentar-
hanopettajan uran alkuun.  
 
 
6.4 Oppimiskokemusten heijastuminen lastentarhanopettajan 
työhön  
 
Niin kuin jo mentorien oppimiskokemusten yhteydessä käy ilmi, heijastuvat mo-
net kokemukset oppimisesta mentorien työskentelyyn lastentarhanopettajina 
sekä työyhteisössä toimimiseen. Tässä luvussa kerron tarkemmin mentorina toi-
mimisen vaikutuksista mentorien työskentelyyn lastentarhanopettaja sekä osana 
työyhteisöä toimimista; mikä työskentelyssä on muuttunut tai mihin seikkoihin 
mentorit kiinnittävät mentoroinnin jälkeen enemmän huomiota. Mentorien oppi-
miskokemuksissa käy ilmi, että oppimista on koettu neljällä eri osa-alueella: vuo-
rovaikutustaidot, työnhallinta, ammatillinen varmuus ja uudet toimintatavat sekä 
-menetelmät. Kaikkien näiden osa-alueiden voidaan nähdä heijastuneen myös 
mentorien työskentelyyn. Mentorina toimimisen vaikutukset suhteessa työnhal-
lintaan, ammatillisen varmuuteen sekä toimintatapoihin ja –menetelmiin liitän 
kuuluvaksi lastentarhanopettajan työssä tapahtuviin muutoksiin. Mentorina toimi-
misen vaikutukset suhteessa vuorovaikutustaitoihin liitän kuuluvaksi työyhtei-
sössä toimimiseen. Tämä jako ei kuitenkaan ole järkkymätön vaan esimerkiksi 
työnhallintaan liittyvät vaikutukset tiimityön osalta menevät osittain päällekkäin 








Eniten oppimiskokemuksia nousi esille vuorovaikutukseen liittyen. Näiden kerrot-
tiin lisäksi heijastuneen eniten omaan työskentelyyn. Toiseksi eniten lastentar-
hanopettajan työskentelyyn vaikuttavia seikkoja nousee työnhallintaan ja amma-
tilliseen varmuuteen liittyen. Näin ollen se, millaisia asioita mentorit kertoivat op-
pineensa, ja miten mentorina toimiminen on vaikuttanut heidän työskentelyynsä 
lastentarhanopettajina ja osana työyhteisössä toimimista menevät yksi yhteen. 
Tässä osiossa on lisäksi syytä pohtia, siirtyykö kaikki mentorien oppima osaksi 
heidän työskentelyään ja työyhteisössä toimimista. Kuvaan mentorien oppimis-
kokemusten vaikutusta lastentarhanopettajan työhön sekä työyhteisössä toimi-
miseen juuri tämän tutkielman osalta. Vastaavaa tutkimusta, jossa tutkimuskoh-
teena olisi ollut mentorien oppimiskokemusten heijastuminen työhön ei juurikaan 
löydy. Tästä johtuen peilaaminen ja muihin tutkimuksiin vertaaminen jää vähäi-
semmäksi. Lukijan on kuitenkin hyvä muistaa, että aikaisempia tutkimuksia suh-
teessa oppimiskokemuksiin on esitetty edellä. 
 
6.4.1 Ammatillisen varmuuden lisääntyminen 
 
Kaikkien neljän mentorin osalta voidaan mentorina toimimisen nähdä vaikutta-
neen ammatilliseen varmuuteen lastentarhanopettajana lisäten tai lujittaen sitä. 
Mentorin roolissa toimiminen sai mentorit pohtimaan omaa työskentelyään las-
tentarhanopettajana. Samalla huomattiin työvuosien mukana tuoma kokemus 
sekä se, että asioita on tehty (pedagogisesti) oikein ja järkevästi. Pohdintojen ja 
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havaintojen kautta lastentarhanopettajan työnkuva selkiytyi sekä lastentarhan-
opettajan ammatillinen identiteetti vahvistui. Reflektiolla on ollut suuri vaikutus 
ammatillisen varmuuden lisääntymisessä. 
 
Enemmän vielä miettii, et miksi mä teen näin? Mennyt syvemmälle it-
seensä. Kyseenalaistanu niitä toimintatapoja ja jopa muuttanu niitä. 
(Heidi) 
 
Mentorina toimiminen vahvisti sitä opettajuutta. Mikä sen opettajan rooli 
on ja mitkä velvollisuudet ja mikä se rooli on ylipäätään tässä työssä. Jo-
tenki sillein, et tähän meiät on koulutettu ja tää meiän tulee hoitaa ja se 
myös hoidetaan. (Virpi) 
 
Ammatillinen varmuuden lisääntymisen kautta koettiin helpommaksi puuttua asi-
oihin niin työyhteisössä kuin omassa tiimissä. 
 
Mentorointi vahvisti sitä omaa olemista ja sitä, et niin ku saa varmuutta 
sille, et tekee oikeella tavalla asioita ja uskaltaa rohkeammin sanoo työyh-
teisössäkin niitä omia mielipiteitä. (Aino) 
 
Varmuus ainakin vahvistunut, miten juuri mun ryhmässä puhutaan lapsille 
ja toimitaan lasten kanssa. (Heidi) 
 
Ammatillisen varmuuden lisääntymisen voidaan nähdä vaikuttaneen mentorei-
den työskentelyyn lastentarhanopettajina varmuutena puuttua asioihin ja tunnis-
taa oma työnkuva ja sen vaatimukset yhä paremmin. Varmuus puuttua asioihin 
liittyy niin oman mielipiteen sanomisen helpottumiseen kuin varmuuteen puuttua 
epäkohtiin ja antaa palautetta toisen toiminnasta. Ammatillisen varmuuden li-
sääntymisellä on luonnollisesti vaikutusta mentorien ammatilliseen identiteettiin 
joko lujittaen tai jopa lisäten sitä. Se millainen vaikutus ammatillisen varmuuden 
kasvulla suhteessa ammatilliseen identiteettiin on, vaatisi laajempaa ja spesifim-
pää tutkimusta tästä aiheesta. 
 
6.4.2 Työnhallinnan parantuminen 
 
Mentorina toimimisen koettiin vaikuttaneen lastentarhanopettajana työskennel-
lessä työnhallintaan liittyviin asioihin, kuten työnrajaamiseen, tehtävien ja vastui-
den jakamiseen sekä huomion kiinnittämiseen olennaisiin asioihin. Lisäksi sen 
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koettiin vaikuttaneen työn suunnitteluun. Kolme (Aino, Virpi, Katja) neljästä men-
torista kertoo työnhallinnan parantuneen mentorina toimimisen jälkeen. 
 
Mentorit kertovat kiinnittävänsä työssään enemmän huomiota siihen, mikä oike-
asti on olennaista. Tämä näkyy uudenlaisena suhtautumisena toiminnan suun-
nitteluun. Samalla lasten osallisuutta sekä mielenkiinnonkohteita huomioidaan 
enemmän. 
 
Ketä varten me suunnitellaan? Meillä oli laivan rakennus tässä syksyllä ja 
ei muuta kun pahvilaatikot ja tehkää. Mä tarkoitan tolla heittäytymisellä 
sitä, et jos meillä on tietyt suunnitelmat ja sit me huomataan, et nää lapset 
innostukin tästä jutusta ni muut (suunnitelmat) romukoppaan. (Katja) 
 
Lasten kanssa oleminen on tosi tärkeetä, et on läsnä. Jos mä toteutan 
jonkun oppituokion ja oon hakemassa niitä materiaaleja niin toteutuuko se 
tuokio sitten hyvin, jos mä en oo siellä lapsiryhmässä läsnä. (Aino) 
 
Yksi mentoreista tiivistää työssä olennaiseen keskittymisen seuraavasti: 
 
- -Jos lapsi tulee tänne mielellään ja voi hyvin ja hymyilee ja on sillä tavalla 
viihtyvän oloinen täällä niin se on pääasia. (Katja) 
 
Toinen työnhallintaan liittyvä ja lastentarhanopettajan työhön vaikuttanut asia on 
korkeat tavoitteet. Mentorit kertovat tunnistaneensa korkealla olleet tavoitteet liit-
tyen työskentelyynsä sekä toiminnan suunnitteluun. Kun korkeat tavoitteet on 
tunnistettu, on niistä luovuttu ja omaa työskentelyä on alettu pohtimaan uudel-
leen. 
 
Kun on ollut tää mentorointi niin me ollaan omassa tiimissä keskitytty sii-
hen, et keskustellaan ja luovutaan niistä korkeista tavoitteista - - ei ne lap-
set oikeestaan vaadi multa vaan mä vaadin ite. (Aino) 
 
Korkeista tavoitteista luopuminen voi hyvinkin olla syynä siihen, miksi mentorit 
ovat alkaneet kiinnittää työssään enemmän huomiota olennaiseen. Kun liian kor-
keista tavoitteita on luovuttu, voidaan nähdä, että samalla työn liiallinen suunni-
telmallisuus ja aikataulutus ovat vähentyneet ja tämä taas on mahdollistanut pa-
remmin lasten mielenkiinnonkohteiden huomioimisen. Yksi mentoreista kertookin 
asiaan liittyen seuraavasti: 
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Mä ite kuitenkin suunnittelen ryhmäntoimintaa, niin sillä on väliä, miten 
paljo mä suunnittelen jo ennakkoon ja voinko hyödyntää sitä mitä on jo 
tehty tai jättää jotain avoimeksi - - Et ei ajatella niin, et kesäkuussa nää 
lapset on sit valmiita vaan kertoo sitä mennyttä ja sitten todeta mihin on 
tultu. (Aino) 
 
Työnhallintaan liittyen mentorit kertovat rajaavansa työtään enemmän kuin aikai-
semmin. Tämä näkyy Ainon työskentelyssä lastentarhanopettajana seuraavan-
laisesti: 
 
Osaa sanoa varmemmin ei, nii osaa rajata sitä omaa työtä. Osaa luopuu 
niistä kaikista jutuista ja välillä kieltäytyy, et oikeesti nyt ei. - - Nyt oli mah-
dollisuus alkaa uusiksi mentoriksi tällä toimintakaudella, mut sitte mä oon 
oppinut tuolta mentoroinnista, et sit täytyy osata rajata ja sanoa ei ettei tuu 
sitä riittämättömyyden tunnetta. (Aino) 
 
Työnrajaamisen lisäksi mentorit kertovat mentoroinnin jälkeen jakavansa työtä 
paremmin tiimissään sekä huomioivansa tiiminjäsentensä vahvuuksia enemmän.  
 
Meillä on erilaisia vahvuuksia ja sä oot hyvä tossa niin otat ton vastuun- - 
(Katja) 
 
Kun me tehdään tiimissä töissä niin jakaa sitä osaamista ja ottaa muiden-
kin osaamista käyttöön ja antaa tilaa sille, ettei niin ku tukahduta toisten 
tiimiläisten osaamista - - Niin ja lasten asioitten jakaminen, et välttämättä 
mun ei tarvii kaikkee tehdä vaan jos tuntuu, et jollain muulla sujuu parem-
min sen perheen kanssa niin hyvä. Joku muu voi ottaa vastuuta vähän 
enemmän jostakin perheestä ja joku toinen jostain toisesta. (Aino) 
 
Töiden jakaminen tiimin sisällä vaatii tiimikavereiden vahvuuksien tuntemista. 
Näin ollen on luonnollista, että mentorit kertovat kiinnittäneensä enemmän huo-
miota tiimikavereiden vahvuuksien sekä jakaneensa töitä tämän mukaan.  
Mentoreina toimineiden lastentarhanopettajien työnhallintaan liittyvät muutokset 
voidaan nähdä parantuneena taitona keskittyä olennaiseen, tavoitteista keskus-
telu tiimin kanssa sekä korkeista tavoitteista luopuminen. Lisäksi työtä rajataan 




6.4.3 Uudet toimintatavat ja -menetelmät lastentarhanopettajana 
 
Kolmas lastentarhanopettajan työskentelyyn vaikuttanut osa-alue on uudet toi-
mintatavat ja –menetelmät. Mentorien oppimiskokemusten yhteydessä käy ilmi, 
että mentorit oppivat vain niukasti uusia toimintatapoja ja -menetelmiä. Niitä siis 
koettiin oppineen jonkin verran, mutta vain yksi mentori kertoo uuden toimintata-
van siirtymisestä työhönsä. Kyseisen mentorin lapsiryhmässä huomattiin syksyn 
alussa useamman lapsen yksilöllisen tuentarve. Tämä taas vaikeutti tiimityön su-
juvuutta ja aiheutti jatkuvaa työnsuunnittelun uudelleen muokkaamista. Mento-
rointiryhmässä eräs mentoroitava kertoi tiiminsä tavasta toimia ja lopulta mento-
rin ratkaisu aikatauluttamisen ongelmiin löytyi yhteisen keskustelun kautta. 
 
Hetkinen nyt, mun pitää siis tehdä kalenteri! Ihan vanhanaikainen, että 
kello 9-10 tuo tuolla, että me saadaan arki sujuvaksi ja työkaveritkin hah-
mottaa, missä kukin on. (Katja) 
 
Toimintatapojen ja –menetelmien kohdalla voidaan todeta, että joitakin uusia toi-
mintatapoja ja -menetelmiä suhteessa lastentarhanopettajana työskentelyyn 
kuultiin, mutta ne eivät edellisen esimerkin lisäksi siirtyneet työskentelyyn lasten-
tarhanopettajana. Sillä että uusia toimintatapoja ja -menetelmiä koettiin oppineen 
vähän, on vaikutusta siihen, etteivät ne myöskään siirtyneet osaksi työskentelyä. 
Toisin sanoen, jos uusia toimintatapoja ja -menetelmiä olisi opittuenemmän, oli-
sivat ne hyvin todennäköisesti vaikuttaneet enemmän työskentelyyn lastentar-
hanopettajana. 
 
6.4.4 Jotakin lisää –intoa ja piristystä työlle 
 
Yksi uusi ulottuvuus lastentarhanopettajan työhön vaikuttaneisiin asioihin työn-
hallinnan, ammatillisen varmuuden ja uusien toimintatapojen ja –menetelmien 
rinnalle nousee kolmen mentorin (Katja, Heidi, Virpi) puheista.  
 
Kyllä se lisäsi työmotivaatiota, koska ihan selvästi se piristi- - (Katja) 
 
No kyllä tuntuu, työmotivaatio paranee - - kyllä ne tapaamiset antoi sem-
mosta positiivista virettä ja on kiva tulla töihin päivä päivältä (Heidi) 
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Esimerkit tuovat esille mentorina toimimisen positiivisen vaikutuksen suhteessa 
työssä viihtyvyyteen sekä työmotivaatioon. Mentorina toimisen voidaan nähdä 
toimineen mentoreille piristysruiskeena lastentarhanopettajan työtä kohtaan sekä 
lisänneen heidän työn innostusta. Hobsonin ym. (2009, 210) tutkimuksessa käy 
ilmi, että mentorin omalle työlle mentorointi on antanut innostusta saaden men-
torit sitoutumaan enemmän omaan työhönsä. Lisäksi mentorina toimiminen on 
koettu piristyksenä ja sen on nähty olleen mukavaa vaihtelua opettajan työn 
ohella. Näin ollen tutkielmani tulokset ovat yhtenäiset Hobsonin ym. tutkimuksen 
kanssa.   
 
6.5 Oppimiskokemusten heijastuminen työyhteisössä toimi-
miseen 
 
Lastentarhanopettajan työ on moniammatillista työtä, jossa tiimityö sekä työyh-
teisössä toimiminen korostuvat.  Niin kuin oppimiskokemusten osalta käy ilmi, 
mentorit kokivat oppineensa eniten vuorovaikutukseen liittyviä asioita. Nämä hei-
jastuvat myös tiimityöhön sekä päiväkodin työyhteisössä toimimiseen. 
 
Tavallaan se muuttunut ja vahvistunut käsitys siitä, että se tiimityön tär-
keys, sen sujuvuus ja se vuorovaikutus ja se avoimuus siinä tiimissä, sillä 
se suoraan vaikuttaa siihen lasten kanssa tehtävään työhön. (Katja) 
 
Mentorit kertoivat työyhteisössään kuuntelevan muita paremmin kuin ennen men-
torointia sekä huomioivansa heidän mielipiteitään enemmän. Myös omaan vuo-
rovaikutukseen keskustelutilanteissa kiinnitetään enemmän huomiota. 
 
Niitten muiden näkökulmien kuuntelua, että vaikka itellä oliskin jotain aja-
tuksia niin on viimeinen joka sanoo yhtään mitään eli siinä mielessä sitä 
kuuntelua. (Virpi) 
 
Välillä kokee, et mun pitää sanoo tähän jotain tai tuoda oma mielipide tai 
näkemys. Oon ymmärtänyt sen, et välillä on ihan hyväksi itelle, et kuunte-
lee ja vähän sit pohtii, ettei aina mun tarvii osoittaa sitä mun osaamista 
sen kautta, et mulla on joku valmis idea. (Aino) 
 
Kolme neljästä mentorista (Heidi, Virpi, Katja) kertoi ymmärtäneensä vastaval-
mistuneita paremmin mentorina toimimisen jälkeen. Yhdelle heistä osui tiimiinsä 
vastavalmistunut lastentarhanopettaja. Erityisesti hänen kohdallaan mentorina 
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toimimisen voi nähdä vaikuttaneen uuden tiimijäsenen vastaanottamiseen ja pe-
rehdyttämiseen sekä tätä kautta työskentelyyn lastentarhanopettajana. 
 
Miten tärkee osa meillä on perehdyttää tätä meiän uutta opettajaa. Olla 
aina saatavilla ja että se voi milloin vaan tulla kysymään mitä vaan ja kes-
kustella ja sitä kautta jakaa niitä kokemuksia. Ymmärtää, miten tärkee sen 
on saada kokea tätä käytännön työtä ja keskustella. Keskustella niistä lap-
sista ja toiminnasta. (Heidi) 
 
Yksi mentoreista taas toimi työpaikallaan varajohtajana ja kertoi keskustelleensa 
päiväkodin johtajan kanssa oman talon tavasta vastaanottaa uusia työntekijöitä.  
 
Ollaan puhuttu siitä, et jos tulee joku uus niin voisko talossa olla joku sem-
monen henkilö, joka ottaa uuden työntekijän vastaan. Ketä käy aina välillä 
kyselemässä kuulumisia. (Aino) 
 
Vielä tämä käytäntö ei kuitenkaan ollut tullut pysyväksi osaksi Ainon työyhteisöä. 
Mentorina toimimisen voi nähdä kuitenkin vaikuttaneen kyseisen mentorin koh-
dalla varajohtajana toimimiseen hänen tuodessaan ehdotuksia ja näkemyksiä 
työyhteisön tietoon sekä yrittäessään parantaa uusien työntekijöiden vastaanot-
tamista.  
 
Kahdesta edellä olleesta aineistokatkelmasta Ainon ja Heidin osalta voidaan to-
deta, että mentorien oppimiskokemuksien heijastumiseen työyhteisössä toimimi-
seen vaikuttaa mentorin rooli ja työpaikalla vallitseva tilanne. Esimerkiksi, Heidi 
kertoi ymmärtäneensä vastavalmistuneita enemmän ja omaan tiimiin uuden opet-
tajan saaminen mahdollisti tämän kasvaneen ymmärryksen hyödyntämisen. 
 
Mentorina toimimisen jälkeen mentorit kertovat olevansa työyhteisössään kan-
nustavampia, huomaavaisempia sekä tsemppaavampia työkavereitaan kohtaan 
kuin ennen mentorointia.  Yksi mentoreista kertoo mentorin huolehtivan ja huo-
mioivan roolin siirtyneen työpaikalleen seuraavasti: 
 
Tuolta äitiyslomalta palautuvia on jotenkin enemmän hoivannut. Niin sil-
lein, et onhan kaikki hyvin ja mietteitä kysellyt enemmän ja semmosia, et 
on sitä samaa jakamista sitte yrittäny tarjota täälläki. (Virpi) 
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Mentoroinnin jälkeen mentoreiden voi nähdä huomioivan työkavereitaan parem-
min. Tämä ilmenee parantuneena taitona kuunnella ja huomioida muiden mieli-
piteitä sekä lisääntyneenä kannustavuutena toisia kohtaan. Mentoreina toimies-
saan lastentarhanopettajat joutuivat kiinnittämään huomiota omaan tapaansa olla 
vuorovaikutuksessa suhteessa mentorointiryhmäänsä. Mentorin rooliin ei kuulu-
nut valmiiden vastausten antaminen vaan asioita pohdittiin yhdessä keskustellen 
ja kaikkien näkökulmat huomioiden. Oman mielipiteen kanssa odottaminen on 
selvästi mentorin roolin kautta opittu ja mentoroinnin jälkeen työpaikalle siirtynyt 
tapa olla vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Tutkimustulokset kertovat omakoh-
taisuuden ja kontekstisidonneisuuden merkityksestä oppimiskokemusten heijas-
tumisen suhteen (Aino, Heidi). 
 
Mentoroinnin on todettu parantaneen mentorien kommunikointitaitoja myös Hud-
son (2013, 771) ja Hobsonin ym. (2009, 209) tutkimuksissa. Mentoroinnin on li-
säksi todettu tehneen mentoreista tietoisempia vastavalmistuneiden ja muiden 
työntekijöiden ammatillisen kehityksen tarpeita kohtaan (Hobson ym. 2009, 210). 
Sekä kommunikointitaitojen paraneminen että tietoisuus vastavalmistuneiden ja 
muiden työntekijöiden ammatillisen kehityksen tarpeita kohtaan nousee esille tut-
kielmassani. Tämän lisäksi rooli työpaikalla ja siellä vallitseva tilanne vaikuttavat 
oppimiskokemusten siirtymiseen osaksi työskentelyä. Tämä ilmenee erityisesti 
Ainon ja Heidin puheissa. Tutkielmassani nousee esille myös kollegoiden pa-
rempi huomioiminen mentoroinnin jälkeen. Tämä ilmenee kehittyneenä taitona 
kuunnella muiden mielipiteitä, kollegoiden tukemisena ja kannustamisena. Davis 
ym. (1999, 85) ovat havainneet myös mentoroinnin vaikuttaneen mentorien tai-
toon huomioida toiset paremmin työyhteisössä. Tässä suhteessa tutkimustulok-




6.6 Yhteenveto  
 
Tässä luvussa kokoan tutkimuksen tulokset yhteen sekä esittelen tärkeimmät tut-
kimustulokset. Käsittelen tuloksia tutkimuskysymys kerrallaan. 
 
Tutkimukseni ensimmäinen tutkimuskysymys oli: Mitä mentorit kokevat oppi-
neensa ryhmämuotoisen vertaismentoroinnin aikana? Mentorien kokemukset op-
pimisesta voidaan tiivistää kuuluviksi neljään tutkielmassa esiteltyyn osa-aluee-
seen: vuorovaikutustaidot, työnhallinta, ammatillinen varmuus sekä uudet toimin-
tatavat- ja menetelmät. Vuorovaikutustaidoista koettiin oppineen erityisesti kuun-
telua, toisen huomioimista, keskustelutaitoja sekä kiireettömyyttä. Työnhallintaan 
liittyneitä oppimiskokemuksia olivat työnrajaus, keskittymisen suuntaaminen 
olennaiseen sekä työnjakaminen. Eniten oppimiskokemuksia tuli esiin vuorovai-
kutustaitoihin liittyen ja toiseksi eniten ammatilliseen varmuuteen. Vähiten men-
torit kokivat oppineensa uusia toimintatapoja tai –menetelmiä. Yhtäkään oppimis-
kokemuksista ei voida pitää täysin uuden taidon, tavan tai menetelmän oppimi-
sena. Oppimiskokemukset ovat pikemminkin vahvistaneet jo olemassa olevaa 
taitoa tai tapaa toimia tai herätelleet aikaisemmin käytössä olleita toimintatapoja. 
Oppimiskokemuksiin vaikutti mentorointiryhmässä käsitellyt asiat ja aihepiirit 
sekä mentorien kokema rooli mentorointitapaamisten aikana. Erityisesti mento-
rien ryhmänohjaajan roolilla oli vaikutusta oppimiskokemuksiin, sillä tämän kautta 
koettiin oppineen vuorovaikutustaitoihin liittyviä asioita. 
 
Oppimiskokemusten rinnalle nousi mentorien oivallukset mentorointitapaamisten 
aikana. Nämä oivallukset liittyvät mentorien omaan työhön ja työyhteisöön, ylei-
sesti lastentarhanopettajan työhön ja työnkuvaan sekä ovat oivalluksia suhteessa 
vastavalmistuneisiin. Oppimiskokemuksista oivallukset erottavat se, etteivät ne 
suoranaisesti ole jotain mihin on kiinnitetty omassa toiminnassa huomiota ja sen 
seurauksena toiminta olisi muuttunut. Oivallukset ovat pikemminkin keskustelui-
den aikana mentorien oivaltamia asioita, jotka ovat avartaneet ajattelua sekä an-
taneet uutta perspektiiviä. 
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Mentorien oppimiskokemukset olivat pitkälti samoja aikaisempien tutkimusten 
kanssa (ks. esim. Hobson ym. 2009; Hudson 2013; Davis ym. 1999, Lopez-Real 
& Kwan 2005, Nolan & Morrissey 2012). Se missä tutkielmani tulokset eroavat 
aikaisempiin tutkimuksiin verrattuna on mentorien kokemukset uusien toimintata-
pojen ja -menetelmien oppisesta. Näitä koettiin tutkielmassani oppineen vähän. 
Syynä tähän voidaan nähdä mentorointitapaamisten aiheet ja ryhmämuotoisen 
vertaismentoroinnin luonne. Mentorointitapaamisten aihepiirit nousivat mentorien 
tarpeista ja näin ollen tapaamisten aiheet liittyivät vahvasti työhyvinvointiin, 
työssä jaksamiseen, työilmapiiriin, esimiehen tukeen ja tiimityöhön. Mikäli tapaa-
misten aiheet olisivat liittyneet enemmän puhtaasti lastentarhanopettajan työnku-
vaan sekä toiminnan suunnitteluun ja toteutukseen, olisi oppimiskokemuksia toi-
mintatapoihin ja -menetelmiin liittyen mitä todennäköisemmin tullut enemmän. 
Eroa tutkielmani ja muiden tutkimusten välillä suhteessa uusien toimintatapojen 
ja -menetelmien oppimiseen selittää myös mentoroinnin monimuotoinen käsite 
sekä sen käyttötarkoitus eri maiden välillä. Suomessa opettajien mentorointia on 
käytetty vastavalmistuneiden työuran alun tukemiseen, eikä sillä ole ollut tarvetta 
paikata opettajakoulutuksen puutteita (Heikkinen ym. 2008, 206). Ulkomailla taas 
monet opettajien mentorointiohjelmat ovat keskittyneet harjoittelumaiseen oh-
jaukseen. Näissä ohjelmissa mentori mallittaa omalla toiminnallaan hyviä ja toi-
mivia opetuskäytäntöjä ja lisäksi seuraa ja ohjaa mentoroitavansa opetusta. Sa-
malla mentori näkee uusia ja toimivia opetuskäytäntöjä ja menetelmiä ja oppii 
näin olleen niitä. (Huling-Austin 192; Feiman-Nemser 2001.) 
 
Toisena tutkimuskysymyksenäni oli: Millä tavoin mentorien oppimat asiat heijas-
tuvat heidän työskentelyynsä lastentarhanopettajina ja osana työyhteisössä toi-
mimista? Mentoroinnin vaikutuksista suhteessa mentorien omaan työskentelyyn 
löytyy hyvin vähän aikaisempaa tutkimustietoa. Tutkielmassani nousee esille 
seuraava havainto: se, millaisia asioita mentorit kokivat oppineensa ryhmämuo-
toisen vertaismentoroinnin aikana, heijastui pääosin myös heidän työskente-
lyynsä lastentarhanopettajina ja osana työyhteisöä toimimista. Eniten mainintoja 
mentorina toimimisen vaikutuksista työhön tuli vuorovaikutustaitoihin liittyen ja 
toiseksi eniten ammatilliseen varmuuteen liittyen. Lähes yhtä paljon mainintoja 
ammatillisen varmuuden kanssa nousi työnhallintaan liittyen. Vähiten mentorina 
toimimisen koettiin vaikuttaneen lastentarhanopettajana toimiessa työtapoihin ja 
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-menetelmiin. Jaottelen oppimiskokemusten heijastumiset seuraavanlaisesti: 
oppimiskokemukset liittyen ammatilliseen varmuuteen, työnhallintaan ja työta-
poihin ja -menetelmiin liitän osaksi lastentarhanopettajana työskentelyä. Oppi-
miskokemukset liittyen vuorovaikutustaitoihin taas osaksi työyhteisössä toimi-
mista. 
 
Työnhallintaan liittyen mentorit kertovat lastentarhanopettajana rajaavansa työ-
tään paremmin sekä jakavansa työtä enemmän tiimin sisällä. Mentorointi auttoi 
lisäksi huomaamaan omalle työlle asetetut korkeat tavoitteet ja niistä luopumi-
nen antoi toiminnassa enemmän sijaa lasten osallisuudelle sekä mielenkiinnon-
kohteiden huomioimiselle. Ammatillisen varmuuden lisääntyminen näkyy selkiy-
tyneenä työnkuvana ja ammatillisen identiteetin vahvistumisena. Nämä selkiy-
tyivät ja vahvistuivat reflektoinnin kautta. Mentorit kokivat ammatillisen varmuu-
den lisääntymisen kautta helpommaksi puuttua tiimissä ja työyhteisössä ilme-
neviin epäkohtiin ja parannettaviin asioihin sekä ilmaista oman mielipiteensä 
työyhteisössä. Toimintatapojen ja –menetelmien kohdalla voidaan todeta, ettei-
vät ne mentorien oman arvioinnin mukaan yhtä poikkeusta lukuun ottamatta siir-
tyneet heidän työskentelyynsä lastentarhanopettajina. Niin kuin oppimiskoke-
musten yhteydessä käy ilmi koettiin niitä vähän, mutta vielä vähemmän ne siir-
tyivät osaksi työskentelyä. Mikäli näitä olisi koettu oppineen enemmän, olisivat 
ne mitä todennäköisemmin myös siirtyneet vahvemmin osaksi lastentarhan-
opettajana työskentelyä. 
 
Vahvistuneiden vuorovaikutustaitojen koettiin ensisijaisesti heijastuneen työyh-
teisössä toimimiseen toisten parempana kuunteluna sekä parantuneena taitona 
huomioida muiden mielipiteet. Tämän lisäksi mentorit kokivat kannustavansa ja 
tsemppaavansa työkavereitaan aikaisempaa enemmän. Nämä tutkimustulokset 
ovat yhtenäiset niin Hudsonin (2013) kuin Hobsonin ym. (2009) tutkimuksen 
kanssa, joissa mentoroinnin todettiin parantaneen mentorien kommunikointitai-
toja. Davis (1999) taas on tutkimuksessaan huomannut mentoroinnin paranta-




Mentoroitavien kanssa työskentely paransi kaikkien neljän mentorin ymmärrystä 
vastavalmistuneiden tuen tarpeesta sekä alun haasteista. Saman vaikutuksen 
on todennut Hobson ym. (2009). Mentorina toimiminen oli lisäksi kolmelle men-
torille matka oman uran alkuaikoihin. Oman uran aloitusta peilattiin suhteessa 
mentoroitavien kertomaan. Uran alun lisäksi pohdittiin omaa ammatillista polkua 
aina nykyhetkeen asti. Tämä heijastui lastentarhanopettajan työhön itsevarmuu-
tena sekä ammatillisen identiteetin lujittumisena. Mentorina toimimisen koettiin 
lisäksi olleen piristysruiske omalle työlle. Tämän ”ruiskeen” ansiosta työnmielek-
kyys ja työssä viihtyvyys paranivat. Saman mentoroinnin tuoman piristysruis-
keen mentorin omalle työlle ovat todenneet myös Hobson ym. (2009). 
 
7. Tutkimuksen luotettavuus 
 
Kaikessa tutkimustoiminnassa pyritään välttämään virheitä ja tämän vuoksi yksit-
täisessä tutkimuksessa on arvioitava tehdyn tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 134). Laadullisen tutkimuksen voi sanoa olevan luotettava, kun 
tutkimuksen tutkimuskohde ja tulkittu materiaali ovat yhteensopivia eikä teorian-
muodostukseen ole vaikuttanut epäolennaiset tai satunnaiset tekijät (Varto 1992, 
103–104; Eskola & Suoranta 2005, 210–211, 213). Laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia ja viimekädessä luotetta-
vuuden kriteeri on tutkija itse ja hänen rehellisyytensä. Arvioinnin kohteena on 
tutkijan tutkimuksessaan tekemät teot, valinnat ja ratkaisut. (Eskola & Suoranta 
2005, 208, 210–211).  
 
Tutkielmani on tapaustutkimus ja sen tarkoituksena ei ole tuottaa yleistettävää 
tietoa, vaan avata neljän mentorina toimineen lastentarhanopettajan omakohtai-
sia kokemuksia tutkittavasta ilmiöstä. Olen pohtinut tutkimukseni luotettavuutta 
koko tutkimusprosessin ajan suhteessa teoriaan, analyysitapaan, tutkimusaineis-
ton teemoitteluun, tutkimiseen, tulkintaan ja aina johtopäätöksiin asti. Hirsjärvi ja 
Hurme (2001) toteavatkin, että tutkijan on pystyttävä dokumentoimaan, miten hän 
on päätynyt luokittelemaan ja kuvaamaan tutkittavien maailmaa juuri niin kuin 
hän on sen tehnyt. Lisäksi tutkijan on pystyttävä perustelemaan menettelynsä 
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uskottavasti. (Hirsjärvi & Hurme 2001, 189.) Niin dokumentoinnissa, kun perus-
telussa koen onnistuneeni hyvin. Haasteenani on tosin ollut raportointivaiheessa 
osoittaa ja avata teemoittelun perusteita seikkaperäisesti. Olen kuitenkin doku-
mentoinut kaikki tekemäni valinnat ja nämä ovat minulla tallessa. 
 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta pohtiessa on syytä nostaa esille tutkijan 
puolueettomuus. Tässä merkittävää on se, pyrkiikö tutkija ymmärtämään ja kuu-
lemaan asiantuntijaa itseään vai suodattuuko asiantuntijan kertomus tutkijan 
oman kehyksen läpi niin, että jokin asia vaikuttaa siihen, miten tutkija kuulee ja 
havainnoi. Laadullisessa tutkimuksessa myönnetään se, että näin väistämättä ta-
pahtuu tutkijan ollessa tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija. (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 136.) Aineistoa analysoidessa ja analyysia raportoidessa tutkijan tulkinnal-
lisuus on hyvä tiedostaa (Ruusuvuori 2010, 428). Omalla kohdalla puolueetto-
muutta pohdittaessa on nostettava esiin kaksi seikkaa: ensinnäkin tutkijan roolini 
sekä toiseksi yhteinen ammatti tutkimushenkilöiden kanssa. Rooliani tutkijana on 
syytä pohtia siitä lähtökohdasta käsin, onko tutkielman tekeminen osana tutki-
mushanketta vaikuttanut puolueettomuuteeni. Rooliani lastentarhanopettajana 
on syytä pohtia taas sen kautta, että olenko tehnyt tarpeettomia oletuksia suh-
teessa tutkimusaineistoon ja tuloksiin lastentarhanopettajan ammatin ollessa it-
selleni tuttu. Voin todeta, että varmasti näillä kahdella tekijällä on ollut vaikutusta 
siihen, millaisten linssien läpi asioita tarkastelen, mutta koko tutkimusprosessin 
ajan olen pyrkinyt säilyttämään puolueettoman kannan niin hyvin kuin se on mah-
dollista. 
 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkistellessa nostetaan esille reliaabelius 
ja validius. Reliaabelius tarkoittaa mittaustulosten toistettavuutta sekä tutkimuk-
sen kykyä antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia (Hirsjärvi ym. 2015, 231). Vilkka 
(2005, 159) muistuttaa kuitenkin, että toistettavuudesta puhuttaessa on syytä 
muistaa, että käytännön toistettavuus ja tutkimustekstin teoreettinen toistettavuus 
ovat kaksi eri asiaa. Tutkielmassani voitaisiin päätyä hyvinkin erilaisiin lopputu-
loksiin haastateltavista riippuen ja samaa aineistoa käyttäen toiset tutkijat voivat 
päätyä eri tuloksiin luokitellessaan ja tulkitessaan aineistoa. Syyksi tähän eroa-
vaisuuteen voidaan pitää sitä, että kaikilla tutkijoilla ei ole samaa esiymmärrystä 
ja perehtyneisyyttä tutkittavaan aiheeseen kuin tutkijan tekijällä (Hirsjärvi & 
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Hurme 2001, 189; Eskola & Suoranta 2005, 216).  Näin ollen tutkimustani ei voida 
käytännössä toistaa koskaan sellaisenaan. Vilkka (2005, 160) painottaa kuiten-
kin, että toisen tutkijan pitäisi samoilla tulkintasäännöillä löytää muiden tulkintojen 
ohessa myös oma tulkintani. Tutkimuksella pitäisi hänen mukaansa olla jonkin-
lainen käytännön toistettavuus. Samoilla tulkintasäännöillä uskon toisen tutkijan 
päätyvän samoihin tuloksiin.  Tutkimuksen teoreettisen toistettavuuden periaat-
teen mukaan lukijan on päädyttävä tutkimustekstissä samaan tulokseen tutki-
muksen tekijän kanssa. Tämä edellyttää tutkimusprosessissa käytettyjen periaat-
teiden ja kulun tarkkaa kuvausta sekä päättelyn ja tulkinnan havainnollistamista 
aineistokatkelmilla tutkimustekstissä. (Eskola & Suoranta 2005, 216-217; Hirs-
järvi ym. 2015, 232.) Parhaimmillaan aineiston puhe tukeekin tutkijan päättelyä 
ja teoreettista kehittelyä (Salo 2015, 185). 
 
Tutkimuksessani käytetyillä runsailla sitaateilla pyrin tuomaan esiin haastatelta-
vien näkökulmat sekä omakohtaiset kokemukset ilmiöstä. Tutkielmani tarkoituk-
sena on tuoda jotakin uutta esiin tutkittavasta ilmiöstä ja antaa ääni mentoreina 
toimineille lastentarhanopettajille. Raportoin tutkielmani mahdollisimman avoi-
mesti ja yksityiskohtaisesti. Hirsjärven ja Hurmeen (2001, 194) mukaan haastat-
teluotteilla tutkija välittää mahdollisimman elävän kuvan haastateltavien maail-
masta, luo aineiston esittämiseen vivahteikkuutta sekä vahvistaa argumentaatio-
taan.  
 
Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan pätevyyttä eli mittarin tai tutkimusmenetel-
män kykyä mitata juuri sitä, mitä on tarkoituskin mitata (Hirsjärvi ym. 2015, 233). 
Validiteetin arviointi laadullisessa tutkimuksessa tarkoittaa sekä kerättyjen aineis-
tojen että niistä tehtävien tulkintojen käypäisyyden arviointia (Ruusuvuori 2010, 
27). Tässä koen tutkimusmenetelmällisten ratkaisujen ansioista onnistuneeni 
melko hyvin. Koen, että olisin voinut muokata haastattelurunkoani hiukan sen 
suhteen, miten mentorit kokivat mentorina toimimisen vaikuttaneen heidän työs-
kentelyynsä lastentarhanopettajina. Nyt olin jaotellut liikaan aikaisempaan tutki-
mukseen nojautuen nämä oppimiskokemukset kuuluviksi ammatillisiin, persoo-
nallisiin ja henkilökohtaisiin ulottuvuuksiin. Käsitteet osoittautuivat melkein kaikille 
haastateltaville aluksi hankaliksi ymmärtää. Avasin niitä kuitenkin haastatteluti-
lanteessa parhaani mukaan.  
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Tutkielmani luotettavuutta osaltaan parantaa triangulaatio. Laadullisessa tutki-
muksessa tutkimuksen validiutta voidaan tarkentaa käyttämällä tutkimuksessa 
useita menetelmiä (Hirsjärvi & Hurme 2015, 233). Tutkielmassani triangulaation 
käyttötarkoitus liittyy tutkittavan ilmiön kokonaisuuden hahmottamiseen ja se il-
menee eri metodein kerättynä tietona. Keräsin mentoreilta aineistoa loppuky-
selyn muodossa (syksyllä 2015) sekä syvensin siitä saamaani tietoa haastattelun 
avulla (helmi-maaliskuu 2016).  
 
Tutkijan itsekuri, työskentelyn systemaattisuus ja analyysivaiheiden selkeä auki 
kirjoittaminen ja nimenomaistaminen parantavat samalla tutkimuksen arvioita-
vuutta ja antavat lukijalle kuvan niistä teknisistä operaatioista ja ajatustyönpo-
luista, jotka ovat raportoitaviin tuloksiin johtaneet (Ruusuvuori ym. 2010, 15). 
Näissä koen onnistuneeni tutkielmani kannalta hyvin ja toivon, että ajatustyön-
polkuni ovat lukijoiden nähtävissä. 
 
8. Tutkimuksen eettisyys 
 
Tutkimuksen ja etiikan suhdetta pidetään kahtalaisena: toisaalta tutkimuksen tu-
lokset vaikuttavat eettisiin ratkaisuihin, mutta toisaalta eettiset kannat vaikuttavat 
tutkijan tutkimuksessa tekemiin ratkaisuihin. Tätä jälkimmäistä yhteyttä kutsutaan 
tutkimuksen varsinaiseksi etiikaksi (Tuomi & Sarajärvi 2009, 125). Tutkimusta 
tehdessään tutkija tekee lukuisia eri päätöksiä, ja siten tutkijan etiikka joutuu koe-
tukselle lukemattomia kertoja tutkimusprosessin aikana. Tutkimustyötä tehdessä 
eteen tulee monia isoja ja pieniä kysymyksiä. Näihin ei ole olemassa valmiita 
vastauksia ja aukotonta säännöstöä, vaan tutkijan on itse tehtävä ratkaisut. Tun-
nistaessaan eettisten kysymysten problematiikan tutkija todennäköisesti tekee 
eettisesti asiallista tutkimusta. (Eskola & Suoranta 2003, 52.) 
 
Tutkielmani tekemistä ja näin ollen eettisiä pohdintoja on ohjannut hyvä tieteelli-
nen käytäntö, jota eettisesti hyvä tutkimus edellyttää (Hirsjärvi ym. 2015, 23). 
Kuula (2006, 34─35) esittää kriteereitä ja neuvoja hyvälle tieteelliselle käytän-
nölle. Näitä ovat muun muassa se, että pyrkii noudattamaan huolellisuutta, rehel-
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lisyyttä sekä tarkkuutta ja että tutkimus on suunniteltu, toteutettu ja raportoitu yk-
sityiskohtaisesti. Niin teoriaa kuin tutkimustuloksia kirjoittaessani olen pitänyt 
mielessäni tutkijan objektiivisuuden sekä pyrkinyt tuottamaan analyysia aineis-
tosta lähtien mahdollisimman puolueettomasti ja avoimesti. Haastattelutilan-
teissa koen joutuneeni eniten kiinnittämään huomiota tutkijan rooliini. Tässä vai-
heessa olin tutustunut mentorointiin lukemalla lähdekirjallisuutta sekä tutkielmani 
tausta-aineistoa liittyen hankkeessa aikaisemmin tuotettuun materiaaliin. Tämän 
johdosta minulle oli muodostunut tiettyjä ennakkoajatuksia ja –oletuksia, joiden 
en voinut antaa vaikuttaa haastattelutilanteessa. Rapleyn (2005, 19) mukaan 
haastattelijan neutraalius voi asettaa haastattelijan ja haastateltavan eri arvoi-
seen ja hierarkiseen asemaan. Näin en kuitenkaan omalla kohdallani haastatte-
lutilanteessa käynyt, sillä kiinnitin huomiota haastattelutilanteen avoimeen ja hy-
vään vuorovaikutukseen sekä luottamuksen syntymiseen. Mielestäni luottamuk-
sen syntyä haastattelutilanteessa voidaan pitää yhtenä eettisen pohdinnan tulok-
sena. 
 
Kuula (2006) painottaa tutkimushenkilöiden itsemääräämisoikeutta sekä yksityi-
syyden kunnioittamista ja suojelemista osana tutkimuksen etiikkaa. Itsemäärää-
misoikeuden kunnioittamisella hän tarkoittaa, että ihmiset saavat itse päättää 
osallistumisestaan tutkimukseen sekä sitä, että tutkittaville on kerrottava perus-
tiedot tutkimuksesta ja sen toteutuksesta sekä kerättävien tietojen käyttötarkoi-
tuksesta. Yksityisyyden kunnioittamisella taas tarkoitetaan sitä, että ihmisellä tu-
lee olla oikeus määrittää se, mitä tietoja hän tutkimuksen käyttöön luovuttaa sekä 
toiseksi sitä, että tutkimustekstejä ei saa kirjoittaa niin, että tutkittavat ovat tunnis-
tettavissa. (Kuula 2006, 61, 64.)  
 
Pohtiessani tutkielmaani suhteessa tutkimushenkilöiden itsemääräytymisoikeutta 
ajatellen, on huomioitava se, että tein tutkielmani osana Koulutuksesta valmistu-
minen ja työssä pysyminen lastentarhanopettajan työuralla –tutkimushanketta. 
Mentorien osallistuttua hankkeeseen ovat he samalla antaneet luvan käyttää 
työstämiään tekstejä ja muita materiaaleja osana hankkeen tutkimusta. Heillä on 
ollut velvollisuus myös näin ollen osallistua haastatteluuni. Se tapahtuiko haas-
tatteluun osallistuminen velvollisuuden tunnosta vai puhtaasti omasta halusta ei 
luonnollisesti ole tiedossa. Haastattelukutsussa kerroin tutkielmani aiheesta sekä 
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haastatteluajankohtaa sopiessamme kerroin lisäksi haastattelurungon vaiheista 
sekä mentorien loppukyselyn hyödyntämisestä osana haastattelua. Syytä on 
pohtia, olisiko ollut tarkoituksenmukaista lähettää haastateltaville haastattelun-
runko ennen haastattelutilannetta. Yksi haastateltava tätä minulta pyysikin. 
Tässä vaiheessa olin kuitenkin haastatellut jo kahta tutkimushenkilöä ja koin oi-
keudenmukaiseksi sen, että kaikilla haastateltavilla oli sama lähtötilanne haastat-
teluun. Hirsjärvi ja Hurme (2001, 20) painottavat ettei ole mitään täsmällistä oh-
jetta siitä, kuinka paljon tietoa tutkimuksesta tutkittaville tulee antaa. Yleisenä pe-
riaatteena pidetään sitä, että haastatteluun kutsutut voivat saatuun tietoon perus-
tuen päättää osallistumisestaan tutkimukseen. Tutkimushenkilöiden yksityisyyttä 
kunnioitin varmistamalla toistamiseen haastattelutilanteessa heidän suostumuk-
sensa haastattelun nauhoitukseen sekä kerroin, miten tulen aineistoa käsittele-
mään. Huolehdin tutkielmani erivaiheissa tutkimushenkilöiden anonymiteetistä. 
Tämä edellytti tutkimushenkilöiden tunnistetietojen poistamista, mutta myös hei-
dän haastattelussa esiin tuomien henkilöiden ja paikkojen nimien häivyttämistä. 
 
Hirsjärvi ym. (2015, 26–27) painottavat lähdekritiikin, tiedon luotettavuuden ja so-
veltuvuuden merkitystä osana tutkimuksen etiikkaa. Tutkielman raportoinnissa 
olen kiinnittänyt huomioita viittaustekniikkaan ja välttänyt suoria lainauksia lähde-
kirjallisuudesta. En myöskään ole sortunut tulosten sepittämiseen tai yleistämi-
seen vaan havaintoni olen tehnyt tutkimusraportissa kuvatulla tavalla ja menetel-
millä. Tutkimusraporttiin olen pyrkinyt kirjaamaan asioita mahdollisimman kuvaa-
vasti niin, että lukijalle syntyy tarkka kuva tutkielman erivaiheista. Hyvään tutki-
musetiikkaan kuuluu myös tutkimuksen puutteiden julkituominen (Hirsjärvi ym. 
2015, 26). Tutkielmassani koen haastattelurungon sellaiseksi asiaksi, jota nyt jäl-
kikäteen muokkaisin. Kiinnittäisin huomioita kysymysten muotoiluun ja ymmärret-
tävyyteen. Mielestäni nyt jälkikäteen ajateltuna haastattelukysymykset olivat liian 
suoraan tutkimuskysymyksiini liittyviä. Ruusuvuori ym. (2010, 9) painottavatkin, 
että haastattelukysymykset ovat muuta kuin tutkimuskysymykset ja haastatelta-
vat eivät näin ollen suoraan kerro vastauksia tutkimuskysymyksiin ja vastaa tut-
kimuksen tuloksiin. Toinen seikka, minkä suhteen toimisin nyt erilailla on teorian 






Pulaa pätevistä lastentarhanopettajista on erityisesti pääkaupunkiseudulla (Kor-
keakivi 2016). Keväällä 2016 ilmoitettiin yliopistojen lisäävän lastentarhanopetta-
jien sekä erityislastentarhanopettajien koulutusmääriä kolmanneksella (Opetus- 
ja kulttuuriministeriö 2016, tiedote). On hienoa, että pulaan on vastattu ja aloitus-
paikkoja lisätty, mutta tätäkin tärkeämpänä lähtökohtana koen pätevien ja valmis-
tuneiden lastentarhanopettajien työssä pysymisen. Niin kuin tutkielmassani käy 
ilmi, on yliopistollinen lastentarhanopettajakoulutus Suomessa korkea tasoista ja 
se antaa hyvät valmiudet työskennellä lastentarhanopettajan ammatissa. Yhteis-
kunnan muututtua muun muassa yhä hektisemmäksi ja monikulttuurisemmaksi, 
luovat nämä muutokset uusia vaatimuksia myös lastentarhanopettajan ammatil-
lisuuden ja asiantuntijuuden luonteelle. Lastentarhanopettajuutta kuvaa vaatimus 
elinikäisestä oppimisesta. Tämä alkaa jo opiskeluvaiheessa ja jatkuu koko työ-
uran. Vastavalmistuneen lastentarhanopettajan työelämään siirtymistä on pyritty 
helpottamaan mentoroinnin avulla. Koulutuksesta ammattiin siirtyminen ja työssä 
pysyminen lastentarhanopettajien työuralla – tutkimushankkeen myötä Helsin-
gissä työskentelevillä vastavalmistuneilla lastentarhanopettajilla on ollut mahdol-
lisuus osallistua ryhmämuotoiseen vertaismentorointiin ja saada kaivattua tukea 
uran alkuun (ks. Onnismaa ym. 2016). 
 
Helsingin varhaiskasvatusalueella käytössä olevassa ryhmämuotoisessa vertais-
mentoroinnissa osapuolina ovat alle viisi vuotta työelämässä olleet tai kauan 
sieltä välissä poisolleet lastentarhanopettajat sekä tietyt vaatimukset täyttävät 
(ks. s.36) kokeneemmat lastentarhanopettajat. Monissa tutkimuksissa on nos-
tettu esille, että mentorointisuhteen aikana oppii myös kokenut mentori (ks. esim. 
Pavia ym. 2003; Holloway 2001; Heikkinen ym. 2010; Schmidt 2008). Kuitenkin 
se, mitä mentorit kokevat oppineensa on jäänyt monissa yhteyksissä mainitse-
matta. Lastentarhanopettajien mentorointiin liittyvää tutkimusta on tehty Suo-
messa erittäin vähän, mutta ei kansainvälisestikään kovinkaan paljoa. Tutkiel-
mani tulokset tukevat sitä tietoa, että mentoroinnin aikana oppii myös mentori. 
Oppimiskokemukset myötäilevät vertaismentoroinnin periaatteita ja mentorin 
roolilla ja ryhmässä keskusteltavilla aihepiireillä ja asioilla näyttää olevan merki-
tystä opittuihin asioihin. Samalla kuin mentorit ovat tukeneet vastavalmistuneita 
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lastentarhanopettajia, ovat he kehittäneet omaa osaamistaan ja ammattitaitoaan 
suhteessa lastentarhanopettajan ammattiin ja työyhteisössä toimimiseen. Etelä-
pellon (1992, 32) toteamaan sen suhteen, että oppiminen ja kokemus tuottavat 
asiantuntijuutta on helppo samaistua tämän tutkielman osalta. Itsereflektiolla on 
nähty olevan suuri merkitys asiantuntijuuden kehittymisessä (ks. esim. Mezirow 
1995; Valkevaara 1999) ja tämän tutkimuksen tulokset eivät tee tästä poikkeusta.  
 
Mentoroinnin on nähty vastaavan Opetusministeriön (2007) tavoitetta sen suh-
teen, että opettajankoulutus tulisi yhdistää jatkumoksi, jossa peruskoulutus, ns. 
induktiovaiheen koulutus ja täydennyskoulutus muodostavat yhtenäisen ja opet-
tajan asiantuntijuuden jatkuvaa kehittymistä tukevan kokonaisuuden. Tätä tavoi-
tetta on luonnollisesti lähestytty vastavalmistuneiden näkökulmasta, mutta poh-
tiessa sitä suhteessa kokeneisiin lastentarhanopettajiin, on sen nähtävä tukevan 
myös heidän elinikäistä oppimistaan lastentarhanopettajina. Heikkisen ja Huttu-
sen (2008, 203–204) mukaan mentorointia on arvosteltu, ettei se edistäisi am-
matillisten käytänteiden uusiintumista. Tämän tutkimuksen mukaan voidaan to-
deta, ettei se täysin pidä paikkaansa. Uusien käytänteiden lisäksi mentoroinnin 
nähtiin toimineen mentoreille piristyksenä omaa työtään kohtaan – motivaatio 
työtä kohtaan kasvoi ja vastavalmistuneiden kanssa työskentely koettiin piristä-
vänä lisänä oman perustyön ohessa. Näin ollen mentorina toimimisella voidaan 
todeta olevan jonkin asteinen työhyvinvointia lisäävä vaikutus. 
 
Lastentarhanopettajana toiminen on ammatti, jossa ei koskaan olla täysin val-
miita vaan opettajan ura on pitkä, monivaiheinen ja alati muuttuva. Tämän tutkiel-
man osalta voidaan todeta, että myös mentorina toimiminen koettiin monivai-
heiseksi ja rooli mentorina muuttuvaksi. Jatkossa toivoisin yhä enemmän kiinni-
tettävän huomiota mentorointisuhteeseen ja mentorointiin oppimisen paikkona 
myös mentorille. Mielenkiintoista olisi toteuttaa tutkimusasetelmani käyttäen 
apuna mentorien havainnointia ennen ja jälkeen mentorointia ja pohtia mento-
roinnin vaikutusta tästä lähtökohdasta käsin. Lisäksi lastentarhanopettajien men-
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Olet toiminut mentorina Helsingin kaupungin ja yliopiston yhteistyöhankkeessa. 
Olen varhaiskasvatuksen maisteriohjelman opiskelija ja teen pro gradu -tutkiel-
maani mentorien oppimisesta ryhmämuotoisen vertaismentoroinnin aikana ja tä-
män heijastumisesta lastentarhanopettajana työskentelyyn. Graduni on osa 
”Koulutuksesta ammattiin siirtyminen ja työssä pysyminen lastentarhanopettajien 
työuralla” –tutkimus- ja kehittämishanketta (Onnismaa Eeva-Leena, Tahkokallio 
Leena & Lipponen Lasse). 
 
Olisin kiitollinen, jos voisin haastatella sinua tutkimustani varten. Haastattelut to-
teutetaan haastateltavan toiveiden mukaisesti ja osallistuneille tarjoan vaivannä-
östä palkkioksi leffalipun. 
 
Otathan minuun rohkeasti yhteyttä sähköpostilla tai soittaen! 
 













LIITE 2  
 
Kiitos päätöksestäsi osallistua haastatteluun: 
 
 
Kiitos päätöksestäsi osallistua haastatteluuni! 
 
Pro gradu-tutkielmani aiheena on mentorien oppiminen ryhmämuotoisen vertais-
mentoroinnin aikana ja tämän heijastumisesta lastentarhanopettajana työskente-
lyyn. Haastattelu on teemahaastattelu, jossa pääset kertomaan työskentelystäsi 
ryhmäsi kanssa sekä mentoroinnin vaikutuksesta ammatilliseen osaamiseesi ja 
työskentelyysi lastentarhanopettajana. Hyödynnän haastattelun yhtenä osana 
syksyllä 2015 vastaamaasi kyselyä (kohdat 15-17). Lähetän sinulle sähköpostilla 
vastauksesi siinä muodossa, kun vastasit kyselyyn. Näin vastauksesi palautuvat 


























 suoritettu lto:n tehtäviin kelpoisuuden antava tutkinto 
 mahdolliset muut tutkinnot ja tärkeimmät lisäkoulutukset 
 työvuodet lto:na 
 työkokemus- ja tehtävät 
 
LÄHTÖTILANNE  
 Miksi halusit ja hait mentoriksi? 
 Mitä ajatuksia mentorointi sinussa herätti? 
 
PROSESSI 
 Miten työskentelitte ryhmässäsi? 
 Tapahtuiko työskentelyssä jotain muutosta? 
 Mikä mielestäsi aiheutti muutoksia?  
 Mikä oli tapaamisten parasta antia? Miksi? 
 Mitä opit tapaamisista? 
 
 Kyselyn kohtien 15, 16, 17 syventäminen tapauskohtaisesti 
 
POHDINTA 
Pohdi ja kuvaile mentoroinnin vaikutusta: 
 ammatillisuuteesi? (pedagogiset tiedot, taidot) 
 persoonallisuuteesi? (identiteetti, opettajuus, itseluottamus, motivaatio) 
 sosiaalisuuteesi? (työyhteisö, yhteistyö) 
 
 Mihin näistä näet mentoroinnin vaikuttaneen eniten? (merkitykset? tärkeys? 
suhteet?) 
 Entä vähiten? 
 Miksi? 
 
 Mitä ajatuksia mentorointi sinussa tällä hetkellä herättää? 
 
LOPETUS 
 Onko sinulla mentorointiryhmä tällä hetkellä?  
 Haluatko ottaa uuden ryhmän päättyneen tilalle? 
 Lähtisitkö uudestaan mukaan?  
 Miksi?/ Miksi ei?/Ilman näytä syitä lähtisitkö? 
 
 Jos nyt vertaat itseäsi ennen ja jälkeen mentoroinnin niin mikä on muuttunut? 
 
Vapaa sana ja mahdollisuus palata aikaisempiin teemoihin. 
